Métodos estadísticos aplicados a la metodología en lenguas modernas by Holgado Sáez, Cristina
  1 
 
UNIVERSIDAD DE CÓRDOBA 
 
 
FACULTAD DE FILOSOFÍA Y LETRAS 
 
 










MÉTODOS ESTADÍSTICOS APLICADOS A LA 





Cristina  Holgado  Sáez   
DIRIGIDA POR:  
Dr.  D.  José  María  Caridad  Ocerin  











TITULO: MÉTODOS ESTADÍSTICOS APLICADOS A LA METODOLOGÍA EN
LENGUAS MODERNAS
AUTOR: Cristina Holgado Sáez
© Edita: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba. 2015 
Campus de Rabanales















La ratita había decidido salir de paseo por la cocina con sus hijitos 
mientras les advertía de los peligros de la vida. De repente, se abrió  
la puerta y apareció la señora gata. Valientemente se situó la ratita 
en medio de la cocina y comenzó a ladrar como si de un perro furioso 
se tratara. La señora gata se espantó, diose la vuelta y salió corriendo. 
 
“Os dais cuenta”, le dijo la ratita a sus pequeños,  
“lo útil que es poder hablar otro idioma”. 
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0. INTRODUCCIÓN 
Generalmente es labor del doctorando iniciar la introducción de su tesis con una justificación 
del tema, así como qué tipo de intereses le condujeron a la elección de la presente investigación. A 
continuación, los capítulos y subcapítulos en que se estructura su trabajo, sin olvidar una breve 
descripción; además de una sucinta mención para los agradecimientos, entre otros puntos cuya 
cabida nunca deben descartarse. No obstante, y sin olvidar los anteriores elementos, desearía 
comenzar citando a dos personalidades del mundo intelectual que transformaron, por un lado, mi 
concepción sobre la enseñanza de idiomas en el devenir temporal, ligado a mi experiencia 
profesional desde el año 1999. Del otro, cómo vivir con la sobrecarga informativa y tecnológica, 
mas no sentirse abrumado en exceso. Ambos personajes me ayudarán en las siguientes líneas a 
mostrar el por qué del tema objeto de estudio. 
Para el primer caso al que hago alusión precisaría citar una de sus cientos de famosas e 
ingeniosas frases, propias de un genio y único en su especie: Si buscas resultados distintos, no 
hagas siempre lo mismo. Me refiero a un científico alemán cuyos orígenes significaron casi su 
destrucción vital: Albert Einstein (1879, Ulm, Alemania-1955, Princeton, Nueva Jersey, EE.UU.). 
El enunciado referido ha sido mi vademécum en el transcurso de mis clases y en mi relación con los 
alumnos. En este sentido, y para aclarar la idea, es preciso hacer hincapié en que las “modas” en el 
campo de la metodología en segundas lenguas o lenguas extranjeras no han beneficiado a los 
usuarios potenciales: los estudiantes. Al profesorado, en estos casos, se le podría considerar una 
víctima de dichas “modas” junto a imposiciones curriculares derivadas de una selección equivocada 
del manual de texto (sin tener en consideración los créditos y su relación con la factibilidad del 
logro en los niveles lingüísticos, el tipo y número de alumnado, los medios o recursos de los que 
dispone el centro, el contexto áulico y el docente, etc.).  
La segunda personalidad aludida no guarda ninguna relación con A. Einstein, ni por sus 
orígenes ni fecha y lugar de nacimiento, así como tampoco el área de estudio. Una de sus frases más 
célebre y conocida cayó en mis manos en el año 2010, cuando leía sobre metodologías y formas de 
aprender. Comenzaba así: Los analfabetos del siglo XXI no serán aquellos que no sepan leer y 
escribir, sino aquellos que no sepan aprender, desaprender y reaprender2. En esta ocasión hago 
mención a un escritor y futurista estadounidense, Alvin Toffler (1928-Nueva York), famoso por sus 
discusiones en relación con la revolución digital y de qué manera afecta a la sociedad. Al respecto y 
si dirigimos la mirada hacia el ámbito educativo, que es mi propósito, habría que valorar si 
                                                
2 Frase tomada realmente de Herbert Gerjuoy y citada por A. Toffler en su obra El “Shock” del Futuro (1970). 
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nosotros, los profesionales de la enseñanza, sabemos adaptarnos a los cambios y de qué manera, así 
como si dejamos de adaptarnos a las innovaciones futuras. 
Hasta el momento hemos descubierto al lector las “modas” metodológicas y las tecnologías de 
la información y de la comunicación (conocidas en la literatura por el acrónimo “TICs”). Una vez 
más debo ayudarme de A. Toffler para exponer la siguiente ecuación de la fórmula de este trabajo, 
la cual aclarará no solo el rol fundamental que desempeñan los estudiantes en las aulas, sino hasta 
qué punto nuestro “saber estar” o “actuación” favorecerán u originarán un colapso ya en el proceso 
de aprendizaje, ya en los factores emocionales connaturales al ser humano.  
Conforme al mencionado escritor, vivimos en una sociedad gobernada por las habilidades 
cognitivas, en la que se han olvidado o subestimado aquellas denominadas como emocionales. Esta 
situación encuentra su reflejo en el ámbito educativo que presume de un profesorado que “sueña” 
con la idea de diseñar a unos individuos sobre datos, i.e. se otorga mayor valor a la transmisión de 
información. No obstante, sería preciso hacer hincapié en que nuestros estudiantes, además de 
necesitar dichas competencias cognitivas, fundamentales para su formación profesional, igualmente 
requieren elementos afectivos que los mantengan interesados por la materia objeto de estudio, al 
tiempo de evitar su distanciamiento, desidia y hastío respecto de la anterior. En este sentido, y en 
base a las investigaciones actuales sobre la influencia de ciertas variables afectivas en el aprendizaje 
de idiomas, conviene destacar la autoestima, la ansiedad y la motivación, piezas imprescindibles en 
el rendimiento final académico y cuyos síntomas de inexistencia o predominio entre nuestros 
alumnos dependen de la metodología áulica y/o virtual (con la ayuda de las plataformas educativas 
virtuales), del profesor y su conducta hacia los discentes, del número de participantes, etc. 
En definitiva, una receta con una serie de ingredientes (metodologías, variables afectivas, 
TICs, plataformas) a los que hay que otorgarles su debida relevancia al objeto de lograr los 
objetivos curriculares sobrevenidos por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y el 
mundo digital en el que la universidad, en general, y las plantillas docentes, en particular, se han 
visto envueltas en los últimos años.  
Llegados a este punto y transcurridos más de dos lustros en mi labor como docente, resulta 
pues comprensible pensar que esta investigación no surgió de forma espontánea. Muy al contrario, 
se ha tratado de una observación prolongada en el tiempo y con pruebas de ensayo y error. Pruebas 
que corroboran una idea que siempre había rondado en mi pensamiento: aquello que no me motiva, 
desmotiva a los alumnos; aquello que me provoca ansiedad, se transmite al alumno; aquella 
metodología en la que no confío difícilmente conseguirá los objetivos que pretendo y, por ende, la 
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desidia y el abandono de los estudiantes; y si no estoy preparada para innovaciones tecnológicas y 
su aplicación docente, debería formarme a priori en lugar de arrojarme a una piscina vacía.  
Teniendo en cuenta estas ideas, decisivas en el rol docente, tendría que admitir que sería un 
curso fugaz sobre las plataformas virtuales el que provocó que esa bombilla que permanecía en la 
oscuridad se encendiera. Así mi imaginación se puso a trabajar, a pensar en la gran cantidad de 
recursos que a partir de ese momento irrumpirían en Internet, tantos que no podría conocerlos todos 
por su gran número; en que no sabría qué seleccionar por su calidad. Con todo, una incertidumbre 
seguía presente: ¿sería posible combinar las plataformas virtuales, los millones de recursos, la 
metodología en el aula, el alumnado, yo y las destrezas lingüísticas en una misma coctelera? 
Precisamente con esta cuestión comenzaría este trabajo. 
La tesis que se presenta a continuación está compuesta por ocho partes: la primera se ocupa 
del marco teórico en el que se basa el tema objeto de estudio, al tiempo que ofrece una exposición 
de los orígenes de Internet hasta la irrupción de las TICs y su influencia en el contexto educativo de 
la enseñanza superior; la segunda parte pormenoriza la gran diversidad de métodos y enfoques en la 
enseñanza de lenguas extranjeras o segundas lenguas en el devenir histórico; la tercera parte se 
acerca al Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (en adelante, MCERL) y al 
manual de texto en el contexto universitario analizado; la cuarta parte establece los elementos y el 
diseño de la investigación sobre tres variables afectivas (autoconcepto -también conocido como 
autoestima-, motivación y ansiedad) las cuales actúan sobre el rendimiento final académico, en 
concreto de los estudiantes de diversos grados y dobles grados de la Universidad de Huelva; una 
quinta parte que descubre la aplicación de una herramienta de software libre denominada LAMS 
(acrónimo de Learning Activity Management System, Sistema de Control de Actividades de 
Aprendizaje) como propuesta tanto para contextos presenciales como virtuales; una sexta parte que 
ofrece las conclusiones derivadas del trabajo de investigación, así como propuestas destacables para 
la docencia de idiomas; una séptima parte que incluye las referencias bibliográficas consultadas y, 
por último, una octava parte engloba los cuestionarios y las escalas que analizan las variables 
emocionales, así como el resultado en gráficas de la totalidad de las respuestas. 
La primera parte se organiza en tres capítulos, cuya clasificación y contenidos exponemos 
brevemente a continuación. El capítulo calificado como “El origen de Internet: ¿dónde comenzó 
todo?” (1.1) detalla los diferentes períodos de Internet, desde la etapa más rudimentaria hasta la 
explosión con la Web 1.0 y 2.0 y su rol en la educación. En segundo lugar se analizan los cambios 
producidos en la  universidad con la entrada de las TICs y los entornos virtuales de aprendizaje (en 
adelante, EVAs) como nuevos marcos para la docencia; los inconvenientes observados en los 
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escenarios de e-learning por la literatura actual junto a la alfabetización digital del profesorado; y la 
transformación de la educación a distancia hasta el presente (1.2). El capítulo 1.3 expone la 
evolución detallada de las plataformas educativas virtuales que se contemplan en el ámbito 
universitario, además de mostrar qué criterios deberían considerarse en la elección de una u otra 
plataforma. 
La segunda parte, intitulada “Una aproximación histórica a la enseñanza de idiomas”, ofrece 
el progreso de los distintos métodos y enfoques en la enseñanza de idiomas. El lector podrá 
encontrar una clasificación minuciosa respecto de los modelos existentes: el paradigma tradicional 
(2.1), estructuralista (2.2), de la enseñanza comunicativa de la lengua (2.3), y el paradigma 
humanístico (2.4). Anejo a los anteriores, se han tenido en cuenta las nuevas tendencias del siglo 
XX (2.5) y otras alternativas teóricas del siglo XXI (2.6). 
La tercera parte de la tesis, denominada “Políticas y competencias lingüísticas según el Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza y evaluación”, centra su 
atención en la guía lingüística empleada por los profesionales de la enseñanza de idiomas de los 
estados miembros de la Unión Europea. Está dividida en cuatro capítulos: el primero de ellos 
aborda su proceso de construcción, sus principios y su aplicabilidad (3.1); el segundo describe las 
dimensiones vertical y horizontal, i.e. los niveles de referencia y las escalas descriptivas de la 
lengua, respectivamente, de A1 y A2 del usuario básico (3.2); el tercero traza una exposición 
concienzuda de las destrezas relacionadas con la comunicación lingüística (3.3); y el cuarto capítulo 
expone el manual de texto empleado con los grupos estudiados en la Universidad de Huelva, 
igualmente los temas correspondientes a los niveles A1 y A2 del MCERL (3.4). 
La cuarta parte, “Análisis e interpretación de las escalas de “autoconcepto”, “motivación” y 
“ansiedad” en el aprendizaje de lenguas extranjeras”, se dispone en tres capítulos. En primer lugar, 
una revisión del panorama de la investigación sobre las variables afectivas analizadas en lenguas 
modernas y de su repercusión en el alumnado y en el rendimiento académico final (4.1); en segundo 
lugar, una exposición de los materiales y métodos utilizados en este estudio al objeto de realizar el 
análisis del autoconcepto, de la motivación y de la ansiedad (4.2); y en tercer lugar, la presentación 
de los resultados con relación a las variables enunciadas (4.3).  
La quinta parte de la tesis, concentrada en un único capítulo (5.1), ofrece una herramienta 
informática de software libre llamada LAMS (Learning Activity Management System, Sistema de 
Control de Actividades de Aprendizaje) como iniciativa para su práctica en la enseñanza de 
idiomas, independientemente del número de alumnos y adaptable a cualquier metodología docente, 
además de fomentar el aprendizaje autónomo en base a una secuenciación ordenada de los 
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contenidos, considerando la práctica de las competencias (expresión escrita, expresión oral, 
comprensión auditiva, comprensión escrita) en su totalidad.  
La sexta parte muestra las conclusiones derivadas del trabajo de investigación (6), así como 
propuestas y reflexiones destacables para la docencia de idiomas, y muy particularmente, de la 
lengua alemana. 
La séptima parte muestra las referencias bibliográficas consultadas para la elaboración de este 
trabajo (7), cuyo contenido cuenta con páginas webs de organismos e instituciones oficiales, 
revistas electrónicas, manuales electrónicos y en formato de papel, y legislación educativa (B.O.E.) 
referente a los planes de estudio de la Universidad de Huelva. 
Finalmente, la octava parte aúna las encuestas cumplimentadas voluntariamente por el 
alumnado y empleadas para el análisis de la variable sociodemográfica (Student Profile) y las 
variables afectivas, junto con la muestra de las gráficas obtenidas para cada escala (8): el 
autoconcepto (Roncel, 2006), la motivación (Gardner, Tremblay y Masgoret, 1997) y la ansiedad 
(Horwitz, Horwitz y Cope, 1986). Este material se recoge en un apéndice diseñado a tal efecto. 
Llegados a este punto y antes de poner un punto final a la introducción, desearía dejar por 
escrito mis agradecimientos a aquellas personas que han formado parte de este trabajo, sin cuyo 
apoyo y ánimos me habría sido complicado alcanzar esta meta. En primer lugar y muy 
especialmente a mis directores los doctores, José María Caridad Ocerin y Antonio León Sendra, me 
faltará tiempo vital para tanto agradecimiento. Gracias por vuestros correos, disponibilidad, tiempo 
y por ser tan imprescindibles en este trabajo. En segundo lugar y de todo corazón a mi gran amiga y 
doctora Rachida Mohamed Amar, gracias por todos tus apoyos, por tus palabras de ánimo, por estar 
siempre ahí y por empujarme cuando lo necesitaba. En tercer lugar, al alumnado de la Universidad 
de Huelva que, sin dudarlo, se ofreció generosamente para cumplimentar las encuestas a costa del 
tiempo robado a alguna que otra clase presencial de nuestro idioma. En cuarto lugar, al profesor 
doctor Antonio Gámez Mellado de la Universidad de Cádiz, porque gracias a él pude conocer la 
herramienta LAMS en el año 2010. También a Ernie Ghiglione, director del proyecto de LAMS de la 
Universidad Macquarie (Australia), cuyo seminario terminó por convencerme de la validez y 
aplicación de este software a la enseñanza de idiomas y a reflexionar sobre los errores en las 
metodologías de lenguas modernas y cómo poder subsanarlos en e-learning.  
Para finalizar y con todo el respeto a mis directores le debo dedicar este trabajo a mi padre, 
porque te fuiste demasiado pronto y porque te habría hecho tanta ilusión haberme acompañado en 
este final. Gracias por transmitirme la ilusión por aprender a pesar de que partamos desde cero, por 
enseñarme que todo es posible con tenacidad y paciencia. A mi hijo Hugo, porque ya nunca 
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podremos recuperar el tiempo perdido y porque espero poder recompensarte algún día por mis 
ausencias, demasiadas para un hijo. A mi madre y hermanos, a los que a día de hoy les cuesta 
entender este mundo académico, aún así gracias. Por el contrario, a Elo, por comprender tantos 
períodos de encierro. Y a aquellos que jamás me ayudaron porque me hicieron doblemente más 
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1. PRIMERA PARTE: MARCO TEÓRICO  
1.1. EL ORIGEN DE INTERNET: ¿DÓNDE COMENZÓ TODO?  
Fernando Savater (2009) cuenta en su obra Historia de la filosofía, sin temor ni temblor3 que 
Sócrates, ciudadano ateniense y especial por plantear demasiadas preguntas a sus conciudadanos en 
el ágora, no dejó por escrito sus reflexiones, naturalmente tampoco su forma de pensar. Sin 
embargo, aquellos que lo escucharon, sus discípulos, tomaron nota de sus palabras convirtiéndose 
en pruebas testimoniales, es el caso de Aristoclés, más conocido por “Platón”. Situaciones 
comparables ubican a Buda o a Jesucristo en sinónimos contextos: sus enseñanzas no nos han 
llegado de su puño y letra, sí en cambio gracias a sus seguidores o estudiantes. Estas líneas invitan a 
pararnos y considerar la veracidad de semejantes documentos; por el contrario, la coincidencia en 
los hechos relatados proclama la fiabilidad de los mismos. 
Abandonando el siglo IV a.C. en Grecia, nos trasladamos a la sociedad estadounidense de 
mediados de los años 60, período indiscutible para establecer el origen de Internet. Empero, y a 
pesar de tratarse de la era del papel y la información, diversas leyendas urbanas circulan hasta la 
actualidad sobre cómo comenzó este proyecto: desde su nacimiento para apoyar a las fuerzas 
militares hasta el Pentágono y la supervivencia frente a un ataque nuclear. Igualmente concurre una 
disparidad de opiniones como cuándo, dónde y por quién fue inventada. La literatura4 al respecto ni 
resulta definitiva y mucho menos completa, aún así, la mayoría de teorías, ciertamente discutibles, 
focalizan en un proyecto denominado ARPAnet5, Red de la Agencia para Proyectos de Investigación 
Avanzada, creada por el Departamento de Defensa norteamericano, como medio de comunicación 
para los diferentes organismos del país y financiación de investigaciones académicas con el objetivo 
de asegurarse que los EE.UU. caminarían de la mano con el desarrollo tecnológico. La Agencia 
estaba liderada por C. Herzfeld  y R. W. Taylor, que a su vez dirigía la IPTO en 1966, Oficina para 
las Tecnologías de Procesado de la Información, en cuya sede se examinaban mejores formas de 
                                                
3 Savater, F. (2009). Historia de la filosofía sin temor ni temblor. Madrid: Editorial Espasa. 
4 Fuentes procedentes de la red: (i) Archivos del proyecto ARPAnet. Recuperado del sitio de internet ARPAnet: 
http://www.archive.org/details/arpanet, (ii) Proyecto “Wayback Machine”. Recuperado de http://www.archive.org, (iii) 
Archivo sobre la historia de los ordenadores. Recuperado del sitio de internet Computer History: http:// 
www.computerhistory.com, (iv) Weblog sobre la historia de Internet, creado por Ian Peter, director fundador de 
Association for Progressive Communications. Recuperado de http://ianpeter.wordpress.com, (v) Taylor, R. W., Shoch, 
J., & Kleinrock, L. (s.f.). El origen de Internet. Recuperado del sitio de internet Net History: 
http://www.nethistory.info/archives/tcpiptalk. Cfr. Area Moreira, M. (2001). Las redes de ordenadores en la enseñanza 
universitaria: hacia los campus virtuales. En A. García-Valcárcel (Coord.), Didáctica Universitaria  (pp. 1-22). Madrid: 
La Muralla.  
5 ARPAnet: Advanced Research Projects Agency Network. 
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emplear los ordenadores, más allá de la práctica de grandes máquinas calculadoras. Los principales 
investigadores tendían al deseo de contar con su propio ordenador, detalle que aumentaba los costes 
considerablemente, dado que en sus orígenes estos armatostes resultaban caros y muy voluminosos; 
en consecuencia surgía la imperiosa necesidad de disponer de más y más recursos informáticos. 
Será este último quien asuma el problema y concluya en la oportunidad de conectar todos los 
ordenadores, idea que sustentaba en las premisas publicadas por el director del Instituto 
Tecnológico de Massachussets (MIT)6, según el cual existía la posibilidad de que hubiera una red 
de ordenadores a escala mundial7. De igual modo concebía el establecimiento de una “red 
galáctica” compuesta por un conjunto de ordenadores interconectados entre sí y con la viabilidad de 
acceder prestamente a datos y programas desde cualquier destino8. Herzfeld, convencido por el 
planteamiento expuesto, decide instalar una pequeña red experimental, inicialmente con cuatro 
nodos9 e incrementarlos hasta una docena al objeto de comprobar su potencia. El primer nodo se 
crea en la Universidad de California (Los Ángeles), convirtiéndose en la espina dorsal de Internet 
hasta 1990 –fecha en que ARPAnet será desactivada–, tras finalizar la transición al TCP10/IP11 
iniciada en 1983, que representaba formas de “hablar” y entenderse entre diferentes computadoras y 
otro tipo de dispositivos electrónicos. De los cuatro puntos de intersección primigenios se aumentó 
a 15 en 1971, 37 en 1972, 100 en 1985, 500 en 1989 y 25.000 se desarrollaron hasta 1994; en enero 
                                                
6 Licklider, J. C. R. (2002). Man-Computer Symbiosis. En A. M. De Velasco Farinós. Los orígenes de Internet. 
Hispania Nova, 2, pp. 17-25. 
7 De Velasco Farinós, A. M. (2002). Los orígenes de Internet. Hispania Nova, 2, p. 17. 
8 Ibidem, p. 17. 
9 El término “nodo” se refiere a un punto de intersección en el que confluyen dos o más elementos de una red 
de comunicaciones. De esta manera, si nos referimos a una red de computadoras cada una de las máquinas constituye un 
nodo. Y si a lo que hacemos referencia es a una red de Internet, cada uno de los servidores también es considerado un 
nodo y tienen un nombre propio de dominio y una dirección. También un nodo puede ser un router, un switcher 
(dispositivo que permite la interconexión de redes solo cuando esta conexión es necesaria, es decir, pensemos que la red 
está dividida en segmentos por lo que, cuando alguien envía un mensaje desde un segmento hacia otro segmento 
determinado, el switch se encargará de hacer que ese mensaje llegue única y exclusivamente al segmento requerido).  
10 El protocolo de control de transmisión (en inglés, Transmission Control Protocol) permite a dos individuos 
establecer una conexión e intercambiar información entre ordenadores que no pertenecen a la misma red. Este sistema 
certifica la llegada o entrega de los datos, i. e. que durante la transmisión no se desvíen, igualmente garantiza el orden 
exacto en que fueron enviados, sin cambio alguno. Otra de sus competencias es comprobar si el flujo de datos ha 
llegado al ordenador de destino, en caso contrario, repetirá el envío. Por consiguiente, se podría aseverar que el 
protocolo es el idioma para que los ordenadores hablen entre sí. 
11 Protocolo de Internet (en inglés, Internet Protocol) que posibilita servicios como el correo electrónico (e-
mail), Telnet (acceso remoto a computadoras), sistema de transferencia de archivos FTP, entre otros. Recurre a 
direcciones compuestas de series de cuatro números ocetetos (byte) con un formato de punto decimal, por ejemplo: 
69.5.163.59. La comúnmente conocida como IP es la identificación numérica en Internet de  nuestro dispositivo.  
Se diferencian las direcciones IP de conexión a Internet en dos grandes grupos: primero, IP estáticas o direcciones IP 
fijas con las que siempre se conectará a la red, usadas normalmente por  servidores, FTP públicos y sitios de Internet 
que por su naturaleza necesitan estar permanentemente conectados; y segundo, IP dinámica, por las que al conectarse a 
este medio, el proveedor ISP asigna a una dirección en ese momento. 
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de 1995 existían 35.000 redes interconectadas, el número de servidores12 conectados se hallaba en 
4.800.000 y la cantidad de usuarios se cifraba entre los 3 y los 30 millones; en 1996 ya se contaba 
con 9.472.000 hosts activados, en junio del mismo año España sumaba 79.266 anfitriones 
acoplados13. Estas cifras no solo demuestran que la forma de operar es descentralizada, lo cual 
significa que la información no necesita pasar forzosamente por un nodo de la red, por el contrario, 
puede tomar vías alternativas según convenga; sino también un crecimiento exponencial desde 1985 
sin freno alguno. 
Coincidiendo con Peter (2010), director fundador de Association for Progressive 
Communications, el origen de Internet procede fundamentalmente del deseo connatural al ser 
humano por la necesidad de comunicarse, por establecer la comunicación con sus semejantes14. 
1.1.1. ¿QUÉ ENTENDEMOS POR INTERNET? 
El 24 de octubre de 1995, el Consejo Federal de la Red15 (EE.UU.) suscribió unánimemente 
una resolución definiendo el término, elaborándose de acuerdo con personas de las áreas de Internet 
y los derechos de propiedad intelectual. El resultado: "el FNC acuerda que lo siguiente refleja 
nuestra definición del término Internet. Internet hace referencia a un sistema global de información 
que (1) está relacionado lógicamente por un único espacio de direcciones global basado en el 
protocolo de Internet (IP) o en sus extensiones, (2) es capaz de soportar comunicaciones usando el 
conjunto de protocolos TCP/IP o sus extensiones u otros protocolos compatibles con IP, y (3) 
emplea, provee o hace accesible, privada o públicamente, servicios de alto nivel en capas de 
comunicaciones y otras infraestructuras relacionadas aquí descritas16". 
                                                
12 Conocido también por host o “anfitrión” consiste en un ordenador que funciona como el punto de inicio y 
final de las transferencias de datos. Más comúnmente descrito como el espacio donde reside un sitio web. Un host de 
Internet posee una dirección única (dirección IP) y un nombre de dominio único. 
13 Sobre “El origen de Internet”. Recuperado del sitio de internet Tuobra: http://www.tuobra.com.mx 
14  Weblog de Ian Peter (20 de julio de 2011). Recuperado de 
http://ianpeter.wordpress.com/2011/03/28/origins-of-the-internet-2010/. Trad. Propia [Mensaje en un blog]: “La 
necesidad es la madre de la invención y, siempre que necesitemos algo verdaderamente, los seres humanos encontrarán 
la forma de tenerlo. Es indudable que éste parece ser el caso de Internet. En algún momento existió Internet, porque 
nosotros, como especie humana, siempre hemos tenido el profundo deseo de comunicar y comunicarnos en la distancia.  
Así, el habla y el lenguaje, nuestras básicas y más antiguas herramientas de comunicación, nos han acompañado desde 
épocas primitivas en nuestra evolución. Y, no mucho después, desarrollamos formas escritas de comunicación y 
comenzamos a dejar constancia de nuestros pensamientos y de la historia sobre la piedra, el papiro, la madera, en las 
paredes de cuevas y cualquier otro medio válido. Probablemente, ésta es nuestra actividad primigenia como humanos; 
en esencia somos seres en constante comunicación.” 
15 FNC: Federal Networking Council. 
16 Leiner, B. M., Cerf, V. G., Clark, D. D., Kahn, R. E., Kleinrock, L., Lynch, D. C., Postel, J., Roberts, L. G., 
& Wolff, S. (diciembre, 2003). A Brief History of the Internet. Computer Communications Review, 39(5), pp. 22-31. En 
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De otro lado, el DRAE (Diccionario de la Real Academia Española), versión online, define 
básicamente en dos líneas tal concepto: “Red informática mundial, descentralizada, formada por la 
conexión directa entre computadoras u ordenadores mediante un protocolo especial de 
comunicación”.  
Si, por el contrario, acudimos a alguno de los 50 buscadores españoles17 y tecleamos 
“definición de Internet” obtendremos un resultado de 22.700.000 sitios que explican dicho término 
de forma más o menos extensa. Por ejemplo, “interconexión de redes informáticas que permite a las 
computadoras comunicarse entre sí18” (Google); “Internet proviene de “interconnected networks” 
(redes interconectadas): básicamente se trata de millones de computadoras conectadas entre sí en 
una red mundial19” (Yahoo); “una red de redes que permite la interconexión descentralizada de 
computadoras a través de un conjunto de protocolos denominado TCP/IP 20” (Lycos); “red 
informática de transmisión de datos para la comunicación global que permite el intercambio de todo 
tipo de información (en formato digital) entre sus usuarios21” (Hispavista). Ésta y otras aclaraciones 
vertidas no difieren sobre manera, en cambio por cuestión de tiempo resultaría complicado no solo 
consultar sino también verificar o contrastar los contenidos. Efectivamente convendría aceptar las 
líneas propuestas por nuestro diccionario.  
Retomando el axioma planteado se observa una focalización en el plano técnico, así es 
obviado un nutrido número de aspectos relevantes que no incluye, entre ellos, su evolución y el  
impacto social que un medio de comunicación tal ha generado. Como se mencionó al comienzo de 
esta redacción en palabras de Peter (2010), el hombre es capaz de crear y evolucionar de forma 
astronómica, y lo ha demostrado al concebir este espacio virtual, aunque ya, anteriormente, había 
dado indicios al construir las computadoras. Ningún invento o descubrimiento en siglos y en 
décadas pretéritas ha desempeñado un papel tan decisivo en el desarrollo de nuestra sociedad como 
la red de ordenadores. En estos momentos se ha convertido en un elemento provocador de 
sustanciales cambios vitales: personal, laboral, familiar, educativo y social en general. Sirvan unos 
                                                                                                                                                            
A. Álvarez, & Ll. Pagés (Trads.). (1997). Una breve historia de Internet. Revista Novática, Miscelánea Tecnológica, 
130 (Pt. 1). Cfr. Álvarez, A., & Pagés, Ll. (Trads.). (1998). Una breve historia de Internet. Revista Novática, 
Monografía sobre Inteligencia Artificial, 131 (Pt. 2).  
17 Google España, Yahoo, Ariadn@, Ozú, Euroseek.com, Apali!, Ixquick, Telepolis.com, Metabusca, Lycos, 
Hispavista, Ask.com, Infoseek, Vilaweb, Califa, Eureka, Sol, VoiLa, ByPe, Excite, Terra, Eliana, Catalunya on-line, 
Buscopio, Vindio, Trovator, Xasa, Tagoror, ElCorredor, Elbuscador, Elcano, JodiNet, Úlo?, Kaixo!, Asoles, etc. 
18 Recuperado de http://www.abcpedia.com/diccionario/definicion-internet.html 
19 Recuperado de http://definicion.de/internet/ 
20 Recuperado de http://www.definicionabc.com/tecnologia/internet.php 
21 Recuperado de http://definicion.org/internet/ 
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elementales ejemplos como: el correo, su significado primigenio, no se utiliza de la misma forma, 
ya no alquilamos películas con tanta frecuencia en los vídeo-clubs; medios de comunicación como 
la prensa y la radio se escuchan desde los ordenadores, los dispositivos móviles (‼), y así hasta un 
largo etcétera. La lectura y escritura, con metamorfosis en lectoescritura digital22, quedan afectadas 
por esta tecnología dado que se manifiestan en una pantalla y pueden estar en varios soportes (PDA, 
móvil, ipad, iphone,… que manejamos con elementos periféricos como el teclado, ratón, pantallas 
táctiles, etc.). A pesar de los detractores que encuentren en los nuevos instrumentos un 
sobreesfuerzo a adicionar en el ámbito de sus habilidades, cabe resaltar que es el ámbito de las 
personas con necesidades especiales donde las tecnologías han proporcionado mayores ventajas y 
alegrías a las discapacidades tanto visuales, auditivas, motrices como psíquicas. Por ejemplo, 
ampliar el tamaño de la letra, su color e incluso el fondo de un escrito era impensable, incluso con 
las antiguas máquinas electrónicas de escribir, activar el sistema de lectura automática de audio para 
afectados de ceguera, accesorios especiales para controlar el ordenador en caso de problemas 
motrices. En definitiva, caminos alternativos que resuelven limitaciones concretas23. No solo hemos 
de increpar o alabar las nuevas tecnologías, sino también ir más allá y analizar que hacen la vida 
más practicable para determinados internautas, en los que desde y en un principio nadie pensó. 
Resulta evidente que se trata de un mundo apasionante, repleto de opciones para aprender, 
desarrollarse y contribuir a mejorarlo. ¿Fruto de la casualidad? Todo lo contrario, Internet está 
dispuesto a adueñarse de casi todo el mercado, cada vez son más las personas que poseen 
conexiones a servidores; probablemente años atrás era plausible tropezar con individuos sin cuentas 
de correo electrónico e incluso sin Internet (!). En nuestros días tal situación resulta casi imposible.  
Nos hallamos ante un concepto que se ha ganado el don de la relativa ubicuidad, y que no 
brinda información sobre su evolución futura, lo que se explica por encontrarnos ante una 
herramienta impredecible, revolucionaria e incontrolable. A diferencia de períodos pasados sí  
                                                
22 Marqués Graells, P. (2011). Nueva cultura, nuevas competencias para los ciudadanos. La alfabetización 
digital. Roles de los estudiantes hoy. DIM, Revista de Didáctica y Multimedia, pp. 1-9. Recuperado de 
http://www.dewey.uab.es/pmarques/competen.htm. Cfr. Da Silva Gomes de Oliveira, E. (2009). As “crianzas virtuais” 
e o desafio da dependȇncia digital. Trabajo presentado en la M-ICTE. International Conference on Multimedia and ICT 
in Education, Abril, Lisboa, Portugal, pp. 1-3. Cfr. Dos Santos Carvalho Caparróz, A., & Paniago Lopes, M. C. (2008). 
Desafios e perspectivas em ambiente virtual de aprendizagem: Inter-relações formação tecnológica e práctica docente. 
Revista EFT. Educação, formação y tecnologías, 1(2), pp. 50-58. Recuperado de http://eft.educom.pt 
23 Soto Pérez, F. J., & Fernández García, J. J. (2003). Realidades y retos de inclusión digital. Comunicación y 
Pedagogía, 192, pp. 35 et passim. 
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puede afirmarse que los costos para su conexión serán cada vez más accesibles y económicos24; por 
consiguiente, se convertirá en el principal medio masivo de comunicación.  
La dilatada y creciente infraestructura informática y de telecomunicaciones ha contribuido a 
que Internet adopte la apariencia de una telaraña, con una extensión geográfica por todo el planeta, 
sin discriminar estratos sociales y económicos. La globalización la ha hecho imprescindible, sobre 
todo y en primer lugar para las empresas que recurren a este canal como vía de comunicación, de 
escaparate para publicitar sus productos y servicios, negocios, inversiones, compra-venta, ofertas, 
servicios complementarios, etc. Además llama la atención que el mundo de la publicidad vaya 
apoderándose de espacios en Internet, ocupando la totalidad de páginas webs, frente a las franjas de 
publicidad televisivas, que cada vez más cuenta con una menor cantidad de anuncios. Es evidente 
que el mundo electrónico reduce los costes sobre manera. En segundo lugar, para nuestro ámbito 
personal y doméstico pues supone que en cualquier momento y lugar (desde casa, el trabajo, el 
cibercafé, el parque, el teléfono móvil,…) podemos acceder a cualquier información, ya sea en 
formato textual, icónico o sonoro. De la misma manera tenemos la oportunidad de producir y 
difundir contenidos al mundo internauta, comunicarnos con cualquier institución, organismo o 
persona. Indica Marqués (2010) que nos hallamos ante la “Era Internet25”, originariamente la 
mayoría de las actividades y acciones requerían de nuestra presencialidad (comprar y reservar un 
billete de avión, comparar ofertas en distintos establecimientos, hacer la compra, solicitar 
información en una oficina de turismo, visitar museos, comprar entradas para un concierto, la lista 
sería muy numerosa). Todo lo mencionado y mucho más puede realizarse “a distancia”  (online, si 
recurrimos al término anglosajón). Sin embargo, no todo en esta evolución y prestaciones es 
positivo26, apunta este autor; la red incluso comporta una serie de riesgos: divulgación de 
contenidos erróneos, inmorales (violencia, racismo,…), fraudes, delitos enmascarados por la 
                                                
24 Hamadun Touré, jefe de la Unión Internacional de Telecomunicaciones (UIT), anunció en prensa que el  
número de usuarios de Internet en el mundo alcanzó los 2,000 millones. Destacaba que a principios del año 2000 la 
cifra ascendía solamente a 250 millones de internautas. Según las estadísticas de la UIT, aproximadamente 2.080 
millones de personas -o sea más de uno de cada tres habitantes del planeta- utilizaron Internet en 2010, en comparación 
con 1.860 millones en 2009. Tan sólo 1.036 millones en 2005. El mandatario llama la atención cuando afirma que por 
tercer año consecutivo, el número de personas que utilizan la red es más importante en los países en vías de desarrollo 
(1.190 millones, un crecimiento de 15.6% entre 2009 y 2010) que en los países desarrollados (885 millones, un 
incremento de 7.79% en el mismo período). 
25 Marquès Graells, P. (2010). Usos educativos de Internet (El Tercer Mundo). DIM. Revista de Didáctica y 
Multimedia. Recuperado de http://peremarques.pangea.org/usosred2.htm. Cfr. García Izaguirre, V. M. (2007). Uso del 
multimedia interactivo en el contexto universitario. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 30, pp. 17-18. 
26 MARQUÉS GRAELLS, P. Op. Cit. 2. 
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virtualidad del medio, ciberacoso, ciberbullying27 o grooming28 a través de las redes sociales, 
problemas psicológicos como adicciones, etc. 
En párrafos anteriores se hacía referencia a la expansión de Internet, por tratarse de un medio 
de comunicación veloz que creció en la historia de la humanidad, pero, ¿cuántos usuarios del 
mismo hay en el mundo? Comenzaremos, en primer lugar, por aportar cifras (en millones) desde el 
año 2000 a 201229: 
 
USURARIOS DE INTERNET A ESCALA MUNDIAL (2000-2012) 











Los datos aportados desprenden que desde 2000 hasta 2012 se han sumado 2.150 millones de 
usuarios a este “inmenso mar de arena de ceros y unos” 33, en apenas 12 años se ha traspasado la 
                                                
27 Según el “Estudio sobre hábitos seguros en el uso de las TIC por los menores” publicado por el Instituto 
Nacional de Tecnologías de Comunicación (INTECO) en marzo de 2009, el ciberbullying se define como “acoso entre 
iguales en el entorno TIC, e incluye actuaciones de chantaje, vejaciones e insultos de niños a otros niños”. Recuperado 
del sitio de internet Cyberbulling: http://www.ciberbullying.com 
28 Fenómeno que se podría traducir como “engatusamiento y que se utiliza para describir las prácticas online de 
ciertos adultos para ganarse la confianza de un (o una) menor fingiendo empatía,  cariño, etc. con fines de satisfacción 
sexual (como mínimo, y casi siempre, obtener imágenes del/a menor desnudo o realizando actos sexuales)”. 
Recuperado del sitio Internet Grooming: http://www.internet-grooming.net 
29 Recuperado del sitio de internet América Economía: http://tecno.americaeconomia.com/noticias/usuarios-de-
internet-en-el-mundo-llegan-2000-millones 
30 Uno de cada tres habitantes del planeta utilizó Internet. Recuperado del sitio de internet América Economía: 
http://tecno.americaeconomia.com/noticias/usuarios-de-internet-en-el-mundo-llegan-2000-millones 
31 Recuperado del sitio de internet Éxito Exportador: http://www.exitoexportador.com/stats.htm 
32 Recuperado del sitio de internet  Internautas: http://www.internautas.org/html/7375.html 
33 Rodríguez de las Heras, A. (2003). Los estilistas de la sociedad tecnológica. TELOS. Cuadernos de 
Comunicación e Innovación. Madrid: Fundación Telefónica. 
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barrera de los 2.100 millones de internautas. De otro lado, cabe destacar que tan solo entre 2009-
2010, frente a la progresión en años anteriores, se incorporaron 224 millones más, suponiendo un 
crecimiento del 14%. El informe de la Unión Internacional de Telecomunicaciones (UIT) de la 
ONU precisa, por otro lado, que los sujetos de países en vías de desarrollo superan a los 
provenientes de naciones desarrolladas:  
Regiones en vías de desarrollo: 1.190 millones, suponiendo un crecimiento de 15.6% entre 
2009-2010. 
Regiones desarrolladas: 885 millones, crecimiento de un 7.79% en el mismo período. 
Entonces, ¿cómo explicar tales diferencias entre diversas regiones del planeta? La 
interpretación se aclara con base en los mercados emergentes que están experimentando un inicio de 
crecimiento económico y una primera fase de industrialización e infraestructuras. Se estima que en 
2014 un tercio de la población virtual procederá de Latinoamérica (Brasil), países europeos del 
antiguo bloque comunista (Rusia) y del sudeste asiático (India, China). A estas regiones orientales 
les dedicaremos unas líneas: en la primera, y como dato significativo, las conexiones por mes 
superan los 18 millones, que a fecha 31 de diciembre de 2010 alcanzaron los 787,29 millones 
convirtiéndose en la segunda red más amplia después de China34. A pesar de que la población con 
acceso al medio figura muy por detrás de su estatus de segunda nación más poblada de la Tierra, se 
pronostica que el nuevo coloso tecnológico crecerá lo suficiente como para superar a Estados 
Unidos, Japón y Alemania, muy cercanos a la saturación en la Web. El desarrollo económico indio 
ha experimentado una explosiva evolución justificada gracias al progreso de nuevas tecnologías de 
la información y al modelo de negocios basado en la exportación de este sector.  
La segunda ha conquistado el liderato mundial en cuanto a número de usuarios de Internet, 
lugar que ocupa desde febrero de 2008, cuando despojó de este puesto a Norteamérica, incluso a 
pesar de que apenas el 20% de sus residentes cuentan con conexión, aún así, continuará liderando al 
planeta en cantidad de consumidores. Las autoridades chinas indicaron asimismo que 195 millones 
de internautas mantienen regularmente páginas sobre un tema concreto. Esta cifra supone un 
208.9% más que en 201035, lo que testimonia la explosión de tal fenómeno social. Ya a finales de 
junio de 2011 los valores alcanzaban los 485 millones de conexiones, lo cual representa un 36.2% 
                                                
34  Annual Report (2010-2011), Department of Telecommunications, Ministry of Communications and 
Information Technology, Government of India, New Delhi. Recuperado de http://dot.gov.in. 
35 Datos procedentes del Centro de Información de Redes de Internet de China (CNNIC). Recuperado de 
http://www.cnnic.net.cn/en/index/ 
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total de la población y un 6.1% más respecto al año anterior. Aunque los datos son halagüeños y 
futuristas, no hay que dejar de lado que China todavía registra en la red la mayor censura 
gubernamental, pues resulta conocido a nivel mundial la limitación del propio gobierno para evitar 
el contacto de la población con información sensible publicada por páginas webs extranjeras. Como 
dato significativo sirva la música norteamericana y británica, que supone el mercado principal 
mundial, y que tampoco escapa a la fustigación oriental del Ministerio de Cultura. Tanto es así que 
el 19 de agosto de 2011 los medios televisivos se hacían eco de la noticia de la prohibición a los 
portales de la red de este género para retirar y dejar de difundir más de 100 títulos que los 
internautas ya no podrían escuchar, debido a que los contenidos de las mismas perjudicarían la 
seguridad de la cultura del Estado, de esta quema en la hoguera no se librarían cantantes 
mundialmente conocidos como Lady Gaga, Beyoncé Knowles, Katy Perry y grupos como Take that 
y Backstreet Boys. 
A continuación se muestran diversas gráficas y tablas con cifras correspondientes a la 
estadística mundial de Internet, que reflejan los usuarios por continentes a partir del porcentaje 
(figuras 136, 2 y 3), penetración y millones de internautas (figura 4), actualizada a fecha 30 de junio 
de 2012, con la finalidad de mostrar su evolución y desarrollo. 
 
Fuente: www.exitoexportador.com37  
                                                
36 La tabla correspondiente a la figura 1 ha sido insertada como gráfica y queda recogida tanto en la figura 2, al 
objeto de visualizar las cifras de la figura 1, como en la figura 3 en valores de porcentaje. 
37 Según condiciones de la licencia de copyright e indicaciones expresas de la propia fuente, ha de establecerse 
de forma intratextual el enlace activo. Los datos de usuarios provienen de información publicada por Nielsen Online 
(www.nielsen-online.com/intlpage.html), ITU (organismo de las Naciones Unidas encargado de regular las 
Telecomunicaciones: www.itu.int/es/Pages/default.aspx) y de Internet World Stats (estadísticas de uso y población: 
http://www.internetworldstats). Las estadísticas de usuarios mundiales fueron actualizadas a 30 de junio de 2012.  










2000-2012 % Uso Mundial 
África 1.073.380.925 4.514.400 167.335.676 15.6% 3,606.7% 7.0% 
Asia 3.922.066.987 114.304.000 1.076.681.059 27.5% 841.9% 44.8% 
Europa 820.918.446 105.096.093 518.512.109 63.2% 393.4% 21.5% 
Oriente Medio 223.608.203 3.284.800 90.000.455 40.2% 2,639.9% 3.7% 
Norte América  348.280.154 108.096.800 273.785.413 78.6% 153.3% 11.4% 
Latinoamérica/Caribe 593.688.638 18.068.919 254.915.745 42,9% 1,310.8% 10.6% 
Oceanía/Australia 35.903.569 7.620.480 24.287.919 67.6% 218.7% 1.0% 
TOTAL MUNDIAL 7.017.846.922 360.985.492 2.267.233.742 34.3% 566.4% 100% 
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La primera columna de datos incumbe a la población estimada de las regiones especificadas al 
año de 2012, presentadas según un orden cuantitativo en valor de millones: África (1.073,3), Asia 
(3.922), Europa (820,9), Oriente Medio (223,6), Norte América (348,2), Latinoamérica/Caribe38 
(593,6) y, en último lugar, Oceanía/Australia (35,9). La segunda y tercera corresponden al número 
de usuarios de Internet reportados al año 2000 y 2012. La cuarta columna refiere el porcentaje de 
penetración de Internet, esto es, la población que en algún momento ha usado este medio. La quinta 
columna determina la proporción de crecimiento de la red durante el período de 2000 a 2012. Y la 
quinta alude a la relación de consumidores que posee cada región con respecto a la totalidad del 
mundo. 
Como desprenden las figuras 1 y 2, en el mundo existen 7.017.846.922 personas, de ellas solo 
2.405.518.376, equivalente al 34.3%, han navegado alguna vez. De la misma manera la penetración 
de Internet no transcurre igual en todas las zonas geográficas, únicamente Estados Unidos concentra 
un 78.6%, ascendiendo a un mínimo 11.4% de uso respecto del resto continental. En cambio, 
Europa con un índice de población muy superior (518.512.109 millones más) refiere un modesto 
63.2% de utilización de este medio, en puestos inferiores se encuentra Asia, con un mayor número 
de usuarios, dada su elevada población general, se sitúa sin embargo en los últimos puestos con sólo 
un 27.5% de internautas.   
 
Según el IWS (Internet World Stats) el 
valor medio mundial de penetración 
calculado a fecha 31 de agosto de 2010 
asciende a 28.8%, con todo y por carecer de 
cifras actualizadas, este organismo presenta 
las correspondientes a 31 de marzo de 
2009, que equivalen a un 23.8%:  
! 60 países se situarían por encima del 
50%:  
⎯Europa, Andorra (79.5%), Dinamarca 
(80.4%), Finlandia (83%), Islandia (90%), 
Holanda (82.9%), Noruega (86%), Suecia 
(80.7%), España (66.8%), Eslovenia 
(64.8%), Polonia (52%), Eslovaquia 
(55.3%). 
                                                
38  Cfr. Grompone, J. (s.f.). Internet en cifras, pp. 1-12. Recuperado del sitio de internet Itapebi: 
http://www.itapebi.com.uy/pdfs/IeC.PDF 
Fuente: Internet World Stats  (Fig. 2) 
Recuperado de http://www.internetworldstats.com/stats.htm. 
Número de usuarios estimados 2.405.518.376 en Jun. 30, 2012. 
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⎯Oceanía, Australia (80%), Nueva 
Zelanda (80.5%). 
⎯Asia: Hong Kong (69.5%), Baréin 
(88%), Brunei Darussalam (80.7%) 
⎯América, Estados Unidos (73.2%), 
Malvinas (76.7%), Canadá (77.7%). 
 
! 57 quedarían ubicados entre un 23.8% y 
un 49.9%:  
⎯América: Argentina (49.4%), Brasil 
(34.4%), Colombia (38.8%), México 
(24.9%). 
⎯Europa: Chipre (41%), Gibraltar 
(32.6%), Italia (48.8%), República Checa 
(48.8%). 
⎯Asia: Kuwait (34.7%), Unión de 
Emiratos Árabes (48.9%), Turquía (35%). 
⎯África: Túnez (27%). 
 
! 120 localizados por debajo de 23.8%: 
⎯Europa: Albania (16%), Malta  (23.5%). 
⎯América: Bolivia (10.4%), Cuba 
(11.5%), El Salvador (10.8%), Guatemala 
(10.2%), Guayana francesa (19.1%), 
Panamá (22.5%). 
⎯Asia: China (22.4%). 
⎯África: Argelia (10.4%), Egipto (12.9%), 
Zimbabue (11.9%).  
 
Igualmente un grupo muy numeroso que no consigue un 1%, ubicado la gran mayoría en: 
⎯África:  Burkina Faso (0.5%), Burundi (0.7%), Chad (0.6%), Congo (1.8%), Etiopía (0.4%), 
Guinea (0.5%), Liberia (0.6%), Madagascar (0.5%), Malí (0.8%), Mozambique (0.9%), 
República Centroafricana (0.3%), Sierra Leona (0.2%). 
⎯Parte de Asia: Bangladés (0.3%), Timor Oriental (0.1%), Camboya (0.5%). 
! 20 lugares geográficos de los que, hasta la fecha, no existen datos: Isla de San Martín (América), 
Isla de Mahoré, Sahara Occidental (África), Isla del Coco (Oceanía), Isla de Man (Europa), 
Antártida, etc.  
 
Si tenemos en cuenta los índices de penetración aportados supra, existe una gran disparidad en 
el mundo, la tasa de crecimiento prevista en el período 2010-2011 en zonas geográficas como 
África (2.527,4%), Oriente Medio (1.987%), Latinoamérica/Caribe (1.037,4%) resulta elevadísima. 
Fuente: Internet World Stats  (Fig. 4) 
Recuperado de http://www.internetworldstats.com/stats.htm. El 
porcentaje de penetración de Internet se basa en un estimativo de  
7.017.846.922 para la población mundial y de 2.405.518.376 
usuarios de Internet en Jun. 30, 2012. 
Fuente: Internet World Stats  (Fig. 3)  
Recuperado de http://www.internetworldstats.com/stats.htm. 
Porcentaje de usuarios estimados en función de zonas 
geográficas, 2.405.518.376 a fecha 30/06/2012. 
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No obstante, la utilización de Internet refleja modestos valores numéricos, caso de África (11.4%), 
Oriente Medio (31.7%) y Latinoamérica/Caribe (36.2%). Del mismo modo, sus porcentajes de 
utilidad de la red a nivel mundial se traducen en África (5.7%), Oriente Medio (3.3%) y 
Latinoamérica/Caribe (10.3%), los cuales no acompañan la citada tendencia. Castells (2000)39, 
además, hace hincapié en el perjuicio que puede causar la incorporación tardía de dichas zonas 
geográficas, las cuales pueden originar una disparidad de usos, puesto que finalmente corresponde a 
los consumidores determinar el tipo de aplicaciones y progreso de la tecnología; por tanto estos 
últimos tendrán menos que aportar al contenido, estructura y dinámica de este medio.  
Como dato curioso (figura 5) no debemos desatender las lenguas más predominantes en 
Internet: el inglés continúa a la cabeza con un 27.3% de internautas en el mundo, seguido del chino 
(22.6%),  y 153,3 millones de usuarios de la Web son hispanoparlantes, lo que supone un 7.8%, 
convirtiéndose en el tercer idioma más empleado. 
 
Fuente: Internet World Stats (Fig. 5) 
(http://www.internetworldstats.com/stats7.htm)  
Top ten de los idiomas usados en la Web 
                                                
39 Castells Oliván, M. (2000). Lección inaugural del programa de doctorado sobre la sociedad de la 
información y el conocimiento, Universitat Oberta de Catalunya, Barcelona. Recuperado de 
http://www.uoc.edu/web/cat/articles/castells/print.html 











de Internet  
% Uso 
mundial para 
este idioma  
(2010 estimado) 
Inglés 536.564.837 42.0% 281.2% 27.3% 1.277.528.133 
Chino 444.948.013  32.6% 1,277.4%  22.6% 1.365.524.982 
Español 153.309.074  36.5% 743.2%  7.8% 420.469.703 
Japonés 99.143.700  78.2% 110.6%  5.0% 126.804.433 
Portugués 82.548.200  33.0% 989.6%  4.2% 250.372.925 
Alemán 75.158.584  78.6% 173.1%  3.8% 95.637.049 
Árabe 65.365.400  18.8% 2,501.2%  3.3% 347.002.991 
Francés 59.779.525 17.2% 398.2% 3.0% 347.932.305 
Ruso 59.700.000 42.8% 1,825.8% 3.0% 139.390.205 
Coreano 39.440.000 55.2% 107.1% 2.0% 71.393.343 
10 IDIOMAS 1.615.957.333 36.4% 421.2%  82.2%% 4.442.056.069 
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1.1.2. Y DESPUÉS DE INTERNET… 
En páginas anteriores se señalaba la idea extendida sobre el origen estadounidense de Internet, 
así como su desarrollo dentro del Departamento de Estado a partir de una red internacional de 
científicos y técnicos, los cuales anhelaban perfeccionar las tecnologías para compartir información 
y cooperar de forma multilateral entre sus centros. Casi por azar y en sus intentos de buscar otras 
aplicaciones mediante el envío de varios mensajes entre ellos, inventaron lo que hoy se conoce 
como “correo electrónico” (o e-mail, voz inglesa), siendo el uso masivo y popular de Internet a 
partir de 197040.  Esta relación en la que los propios usuarios impulsan otros usos nada previstos 
inicialmente ha sido una constante en la historia de los inventos (por citar un ejemplo, el teléfono) y 
no iba a ser menos con este medio. Como explica Castells (2000) “los productores de la tecnología 
de Internet fueron fundamentalmente sus usuarios, es decir, hubo una relación directa entre 
producción de la tecnología por parte de los innovadores pero, después, hubo una modificación 
constante de aplicaciones y nuevos desarrollos tecnológicos por parte de los usuarios, en un proceso 
de feedback, de retroacción constante, que está en la base del dinamismo y del desarrollo de 
Internet” 41.  
A medida que las universidades norteamericanas se involucraron cada vez más, fueron 
emergiendo utilidades para la vida civil. Éstas desembocarían en la principal de todas: el World 
Wide Web42, conocido como “la Web”, sistema de distribución de información o documentos 
interconectados por enlaces basados en hipertextos43 accesibles a través de la red; en otras palabras, 
vincular páginas webs. Ahora bien, es fundamental recalcar que el World Wide Web e Internet no 
deben confundirse, a diferencia de lo que pueda pensarse. No son sinónimos: la primera coexiste 
                                                
40 Castells Oliván, M. (2000). Lección inaugural del programa de doctorado sobre la sociedad de la 
información y el conocimiento, Universitat Oberta de Catalunya, Barcelona. Recuperado del sitio de internet UOC: 
http://www.uoc.edu/web/cat/articles/castells/print.html  
41 CASTELLS OLIVÁN, M. loc. cit.   
42 Creada por Tim Berners-Lee en 1989 y puesta en práctica oficialmente en febrero de 1991. Este científico 
británico trabajaba en el CERN, Laboratorio Europeo de Física Nuclear de Ginebra (Suiza) cuando concibió la idea de 
transferir fácilmente información a través de Internet, empleando hipertexto. El concepto original fue conectar el 
hipertexto con Internet y los ordenadores personales para tener una única red de información, que ayudase a los físicos 
de dicho centro a compartir toda la información almacenada en la memoria del ordenador del laboratorio. El hipertexto 
permitiría a los usuarios hojear fácilmente entre los textos de las páginas webs, mediante enlaces. En 1990, se sumó al 
proyecto el francés Robert Cailliau, quien creó el primer logo del World Wide Web. La primera página web se centró en 
brindar información en relación al proyecto de la WWW. Los visitantes podían aprender sobre hipertexto, detalles 
técnicos para crear su propia página, e incluso una explicación de cómo buscar la información en la Web. Recuperado 
de http://www.maestrosdelweb.com/editorial/cuando-tim-berners-lee-presentaba-el-worldwideweb/ 
43 Hipertexto: nombre que recibe el texto que en la pantalla de un dispositivo electrónico conduce a otro texto 
relacionado. La forma más común de hipertexto es el hipervínculo o referencia cruzada, la cual dirige a otros 
documentos. 
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con la segunda y simplemente la utiliza para transmitir información entre los ordenadores y permitir 
el acceso a información que se encuentra enlazada mediante el protocolo “http44” (Protocolo de 












Su gran relevancia se refleja en el sentido de que el valor cuantitativo de sitios ha crecido 
exponencialmente. Sirva como ejemplo el espacio de tiempo desde mayo hasta diciembre de 2009, 
en tan solo 7 meses se habían añadido 124.500.000 millones de nuevos espacios webs, muy a 
                                                
44 Hyper Text Transfer Protocol: método más frecuente de intercambio de información en la World Wide Web, 
mediante el que se transfieren las páginas webs a un ordenador, las cuales están escritas en lenguaje de hipertexto, por 
lo que este último resulta ser su contenido. Recuperado del sitio de internet Masadelante: 
http://www.masadelante.com/faqs/que-significa-http 
45 Recuperado del sitio de internet Tiempo de Ingenio: http://tiempodeingenio.com. Las fechas comprenden 
hasta mayo de 2009. En diciembre de 1990 existía un único sitio web, aún en funcionamiento [recuperado de 
http://info.cern.ch] y en el que se puede encontrar información sobre la historia del nacimiento de la World Wide Web.  
46 Recuperado del sitio de internet Mundo geek: http://mundogeek.net 
47 Recuperado del sitio de internet Netcraft: http://news.netcraft.com/archives/category/web-server-survey 
48 Vid. nota 39. 
49 Recuperado del sitio de internet Internautas: http://www.internautas.org/html/7375.html 
ESTADÍSTICA SOBRE EL CRECIMIENTO DE 
LOS SITIOS WEB A NIVEL MUNDIAL45 
Fecha Sitios web Fecha Sitios web 
Dic. 90 1 Jun. 96 252.000 
Dic. 91 10 En. 97 646.162 
Dic. 92 50 Jun. 97 1.117.259 
Jun. 93 130 En. 98 1.834.710 
Sept. 93 204 Jun. 98 2.410.067 
Oct. 93 228 En. 99 4.062.280 
Dic. 93 623 Jul. 99 6.598.697 
Jun. 94 2.738 May. 09 109.500.000 
Dic. 94 10.022 Dic. 09 234.000.00046 
Jun. 95 23.500 Dic. 10 266.848.49347 
Ene. 96 100.000 Jun. 11 346.004.40348 
  Dic. 12 634.000.00049 
Fuente: Hobbe´s Internet Timeline (Fig. 6) 
(http://www.zakon.org) 
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diferencia de la acompasada tendencia entre enero de 1996 y mayo de 2009, en 13 años aparecen 
109,4 millones de sitios frente al dato anterior. Estas cifras demuestran el vertiginoso despegue de 
Internet a finales de la primera década del siglo XXI, de igual forma indicar que el posterior 
desarrollo se mantiene en valores moderados (Diciembre: 2009 y 2010, Junio: 2011). 
1.1.3. ESTADOS DE LA WORLD WIDE WEB: DE LA WEB 1.0 A WEB 2.0 
Si no queremos ser tachados de anticuados, no sociales y poco menos que ignorantes en el 
ámbito de la WWW, debemos entonces evitar el concepto de Web 1.0. En cambio, estaremos a la 
moda si trabajamos, estamos familiarizados o manejamos la Web 2.0. En función de los 
calificativos enunciados descartamos que nos refiramos a términos idénticos, tal es así que las 
diferencias, muy evidentes entre sí, alejan la funcionalidad de los mismos. Aunque nuestro interés 
no pretende simplificar ambos conceptos, que contarán con todo los detalles en líneas posteriores, sí 
podríamos resumirlos en el siguiente enunciado: de consumidores pasivos (Web 1.0) de información 
a productores de contenidos (Web 2.0). 
La Web 1.0, cuyos orígenes datan de 1991 a 2003, hace referencia a un estado de la World 
Wide Web. Esta voz, creada para describir la Web antes del impacto de la fiebre “punto com” (.com) 
en 2000, realmente comenzó de la forma más básica que existe, con navegadores de solo texto, por 
ejemplo ELISA, bastante rápidos. Con posterioridad surgió el HTML50 que favoreció tanto a que las 
páginas web como los navegadores51 (Netscape, Internet Explorer –en versiones antiguas-) fueran 
visualmente más agradables.  
  Entre los principales rasgos que conforman el 
primer término destaca sobre todo la exclusividad de 
la lectura, es decir, los usuarios participan como 
lectores consumidores, no pueden interactuar con el 
contenido (nada de comentarios, respuestas, etc.), 
limitándose a formularios, inscripciones, boletines y, 
                                                
50 Vid. nota 36. 
51 Se entiende por navegador o navegador web (del inglés, web browser) un programa que permite visualizar la 
información que contiene una página web (ya esté alojada en un servidor dentro de la World Wide Web ya en uno local). 
Éste interpreta el código, HTML generalmente, en el que está escrita la página web y lo presenta en pantalla permitiendo 
al usuario interactuar con su contenido y navegar hacia otros lugares de la red mediante enlaces o hipervínculos. En la 
actualidad no solo se descargan este tipo de documentos sino también muestran sus imágenes, sonidos e incluso vídeos; 
además permiten almacenar la información en el disco duro (en formato HTML) o crear “marcadores” (Mozilla Firefox) 
o “favoritos” (Internet Explorer) de las páginas más visitadas. Recuperado de 
http://es.scribd.com/doc/22655713/Navegadores-Web 
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en ocasiones, libros de visitas o guestbooks. La 
producción y elaboración del contenido que el 
internauta percibe viene generada exclusivamente 
por el webmaster o editor web, persona responsable 
del mantenimiento o programación de un sitio. 
Empero no se trata de una actividad periódica, la 
actualización de la información cuenta con una 
limitada regularidad. Los contenidos textuales 
(figuras 7, 8, 10, 11, 12 y 13) predominan sobre la 
imagen, que por regla general suele estar en formato 
gif (figura 8), presentando figuras icónicas en 
constante movimiento. Probablemente la primera 
ilustración llama la atención por el fondo de colores 
estridentes y textos rebotando por toda la página 
(visibles una vez activada; también aparecen gifs). 
Cabe indicar que los años 90 supusieron una época 
en la que el diseño gráfico carecía de importancia, de 
tal manera que los sitios webs resultaban visualmente 
“estrepitosos”. Superados ya por fortuna esos 
tiempos pretéritos, en el presente todo ha 
evolucionado a espacios más limpios, siendo 
llamativos pero sin necesidad de tanto colorido e 
imágenes animadas. 
  Los hipertextos caracterizan la Web 1.0, esto es, 
vinculan un documento en línea con otros nuevos y 
el usuario es direccionado de un lugar a otro sin 
posibilidad alguna de interaccionar con distintos 
internautas o con el mismo contenido del que lo ha 
generado. Por tanto se considera grosso modo 
discursos lineales, ya que parten del emisor 
(webmaster) al receptor (consumidor pasivo). La 
auténtica actividad de este espacio 1.0 consiste en 
usuarios conectándose a la red informática mundial, 
Fuente: Sitio web de “DPGraph”, vigente desde 1997. 
(Fig. 7). Recuperado del sitio de internet DPGraph:  
http://www.dpgraph.com. 
Fuente: Primera página web, publicada el 6 de agosto de 
1991. Su contenido hace referencia al propio proyecto 
WWW. (Fig. 9). 
Recuperado del sitio de internet Tiempo de ingenio: 
http://www.tiempodeingenio.com. 
Fuente: Sitio web de “Dokimos”, aún vigente. (Fig. 8) 
Recuperado del sitio de internet Dokimos: 
http://www.dokimos.org.ajff. 
Información obtenida de http://www.creadorgrafico.com. 
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observando sitios y contenidos invariables y 
herméticos. 
Frente a las tradicionales y estáticas páginas webs 
donde sus visitantes únicamente pueden leer la 
información ofrecida por su autor o editor, en la Web 
2.0 los cibernautas no solo elaboran enunciados sino 
también comparten, opinan, etiquetan, clasifican, 
etc., en resumen, un universo de lectura y escritura. 
Estas acciones no deben sorprendernos pues un 
problema emerge: si nos detenemos a reflexionar 
sobre las manifestaciones vertidas en este medio, ni 
la totalidad es verídica ni todos los escribientes 
parecen especialistas, por tanto la adulteración de 
conocimientos científicos con las meras opiniones y 
las falsedades no deben descartarse. En cambio un 
rasgo positivo en este planteamiento afecta al plano 
de la escritura, ya que presuponer que nos leerán 
cientos, miles, millones de internautas implica el 
cuidado de la ortografía, la sintaxis y la redacción. 
Fruto de la vertiginosa evolución de la Web 1.0 
derivó en una nueva definición por oposición, la Web 
2.0, creada y acuñada en 2003 por Tim O’Really; 
hoy por hoy cuenta con más de un billón de 
consumidores y 80.000 millones de sitios webs: los 
primeros sufren una metamorfosis convirtiéndose en 
productores y contribuidores de contenidos abiertos, 
de información en permanente cambio y con 
constantes modificaciones, ya que, en comparación 
con la generación anterior, la publicación no precisa 
de conocimientos tecnológicos avanzados, 
facilitando cambios en los contenidos al objeto de 
una posterior publicación. Sin embargo, esta 
característica no debe confundirnos, pues resulta una 
diferencia obvia respecto de la Web 1.0. 
Fuente: Sitio web de “CNN Time Warner”, año 1996.  
(Fig. 12).  
Recuperado del sitio de internet  Telegraph: 
http://www.telegraph.co.uk. 
Fuente: Sitio web de Smith and Goldsmith Inc., aún 
vigente. (Fig. 10) 
Recuperado del sitio de internet Smith and Goldsmith:   
http://www.smithandgoldsmith.homestead.com. 
Información obtenida de http://www.creadorgrafico.com. 
Fuente: Sitio web de “nytimes.com”, año 1995.  
(Fig. 11). Información obtenida de  
http://www.telegraph.co.uk. 
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Naturalmente resultaría exagerado pensar que todos 
los espacios permanecen en constante construcción; 
el grado de actualización no es idéntico en el 
conjunto de la red, por ejemplo, un blog sin entradas 
no es más que un texto plano, un wiki cultivado por 
una única persona muestra un esfuerzo en vano52. 
Este proceso de creación es lo que ha denominado 
García (2009) 53  como “democratización de la 
edición”, suponiendo una apropiación social de la 
red. En este sentido, Chenoll (s.f.)54 aporta el término 
de “páginas Beta”, esto es, páginas que siempre están 
inacabadas para referirse a un ejemplo muy 
significativo, en concreto, la Wikipedia55, paradigma 
de la construcción social del conocimiento y cuyos 
usuarios aportan trabajos de forma desinteresada, sin 
compensaciones económicas y completamente 
altruista. Serán ellos quienes rectifiquen, denuncien o 
traduzcan artículos a su lengua materna. Sin su 
colaboración estaríamos hablando de páginas en 
blanco. 
 La Web 2.0 facilita las interacciones entre 
usuarios de cualquier parte del globo, de tal manera 
que el intercambio de información no solo estimula 
sino también aprovecha la inteligencia colectiva en 
beneficio de Internet, el saber construido libremente 
por parte de los propios usuarios.  Además dispone 
                                                
52 Herrera Jiménez, F. J. (2007). Web 2.0 y didáctica de lenguas: un punto de encuentro. Glosas didácticas. 
Revista Electrónica Internacional, 16, p. 20. Cfr. Carmona Puerta, J. (2011). El uso de herramientas 2.0 en la 
educación. Revista de Investigación e Innovación Educativa, 1(1), pp. 5-8. 
53 García Aretio, L. (2007). ¿Web 2.0 vs Web 1.0? Boletín Electrónico de Noticias de Educación a Distancia 
(BENED), p. 3. Recuperado de http://ddd.uab.cat/pub/dim/16993748n10a4.pdf. Cfr. Id. (2009). ¿Por qué va ganando la 
educación a distancia? Madrid: UNED. 
54 Chenoll Mora, A. (s.f.). La Web 2.0: una ventana abierta a la interculturalidad, pp. 1-2. Recuperado de 
http://www.uv.es/foroele/foros/Chenoll.pdf 
55 Wikipedia: conjunto de páginas webs. Permite que cualquier persona a quien se le permita el acceso pueda 
editar, modificar e incluso excluir enunciados. 
Fuente: Sitio web de la revista “Time”.  (Fig. 13) 
Abril de 1999. 
Recuperado del sitio de internet Tiempo de ingenio:  
http://www.tiempodeingenio.com. 
Fuente: Sitio web de “Apple”. (Fig. 14) 
Puesto en marcha en 1987. 
Recuperado del sitio de internet Telegraph:  
http://www.telegraph.co.uk. 
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de una amplia gama de servicios como blogs56 , 
multimedia sharing 57  (YouTube.com, Flickr.com 58 , 
Slideshare.net 59 , Podcast 60 , 4shared.com 61 , 







                                                
56 Blog: sitio web que facilita la publicación instantánea de entradas (posts) y permite a sus lectores 
proporcionar retroalimentación al autor en forma de comentarios. Las entradas quedan organizadas cronológicamente 
iniciando con la más reciente. Recuperado del sitio de internet Slideshare: 
http://www.slideshare.net/tatianaecheverria/web-20-2155646 
57 Multimedia sharing: en español, compartir multimedia. Se trata de páginas webs que posibilitan el 
almacenamiento de contenidos multimedia al objeto de compartirlos e intercambiarlos con otros internautas, con la 
posibilidad de recibir comentarios sobre los anteriores. Recuperado del sitio de internet Slideshare:   
http://www.slideshare.net/heyner88/multimedia-sharing-3402864 
58 Flickr.com: permite la publicación, gestión y distribución de fotografías digitales. Este sitio se ha erigido 
como la comunidad de instantánea más grande de la web. Recuperado del sitio de internet Slideshare:   
http://www.slideshare.net/heyner88/multimedia-sharing-3402864 
59  Slideshare.net: portal que posibilita compartir presentaciones (Open Office, Microsoft Power Point). 
Recuperado del sitio de internet Slideshare: http://www.slideshare.net/heyner88/multimedia-sharing-3402864 
60 Podcast: archivo(s) de audio, distribuido(s) a través de feeds (parecido al RSS: archivo RSS generado por 
algunos sitios web los cuales contienen una versión específica de la información publicada en la página) en Internet para 
reproductores de sonido y ordenadores; igualmente se utilizan con significativa periodicidad para programas de radio, 
audio libros y cursos. Recuperado del sitio de internet Slideshare: http://www.slideshare.net/heyner88/multimedia-
sharing-3402864 
61 4shared.com: este sitio permite publicar y compartir todo tipo de archivos, siendo la descarga su función 
principal; al igual que las herramientas anteriores, los usuarios pueden dejar sus comentarios. Recuperado del sitio de 
internet Slideshare: http://www.slideshare.net/heyner88/multimedia-sharing-3402864 
62 Goear.com: considerado el YouTube del audio, en el que cualquier consumidor puede subir música 
(canción), sonidos o podcast con la finalidad de poder compartir y escuchar online. Recuperado del sitio de internet 
Slideshare: http://www.slideshare.net/heyner88/multimedia-sharing-3402864 
63 RSS consiste en un formato de texto que permite suscribirse de una manera sencilla y gratuita para recibir, 
directamente en el ordenador o en una página web online, información actualizada sobre nuestros sitios favoritos, sin 
necesidad de tener que visitarlos uno a uno. Recuperado del sitio de internet Slideshare: 
http://www.slideshare.net/cborras3/los-canales-rss-7788108, además de http://www.rss.nom.es  
LEER, BUSCAR, COPIAR Y PEGAR 
CONSUMO PASIVO 
CONTROLAR 
Fuente: ilustraciones publicadas por Aysoon sobre las  
diferencias entre la Web 1.0 y la Web 2.0. 
Figuras 15 y 16. 
Recuperado del sitio de internet Aysoon: http://aysoon.fr/Le-We20-
illustre-en-une-seule-image. 
LEER, ESCRIBIR, PUBLICAR, INTERACTUAR 
PERSONALIZAR-RSS 




Esquema visual de la Web 1.0 (fig. 15) Esquema visual de la Web 2.0 (fig. 16) 
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Estas prestaciones facilitan la publicación, la investigación y la consulta de contenidos web, 
organizados mediante tags64 y folcsonomías65. Como curiosidad y a propósito de los blogs, están 
surgiendo los denominados “superusuarios de la web” 66 (Herrera, 2007), individuos que gracias a 
su habilidad en la escritura crean a su alrededor una importante y numerosa comunidad de lecto-
escritores, llegando a encabezarla. El poder que alcanzan es análogo al de las figuras mediáticas, 
por tanto, no es de extrañar que esta red social se tome en consideración para aprovechar su efecto 
red y proyectar campañas de opinión o imagen, como es el caso de elecciones en Estados Unidos o 
España, por indicar un par de ejemplos. 
Desde 2003 la totalidad de sitios webs está siendo administrada por inteligencia colectiva, 
centrada en el intercambio de conocimientos, esto es, la mayoría de internautas leen y publican. 
Básicamente el nuevo término (figura 16) es personas, participación, organización, redes sociales, 
wikis, colaboración y compartir. 
Coincidiendo con García (2007)67 caracterizamos la Web 2.0 en los siguientes conceptos: (i) 
interactividad: posibilitando la comunicación total, bidireccional y multidireccional, tal es así que el 
vínculo se torna próximo e inmediato y la interactividad síncrona y asíncrona, “simétrica y 
asimétrica”, entendiendo por tal las diferencias entre los consumidores a los que llega la 
información, (ii) aprendizaje colaborativo: el intercambio de ideas facilita el aprendizaje con otros, 
de otros y para otros, conformando naturalmente una actitud e instrucción colaborativas, (iii) 
multidireccionalidad: archivos, juicios y contestaciones alcanzan a multitud de receptores, y (iv) 
libertad de edición y difusión: todos los usuarios pueden publicar sus trabajos y divulgar el 
conocimiento con plena libertad, así logran ser conocidos por el conjunto de los internautas. 
 
 
                                                
64 Tag: etiqueta o marca básica en lo que se refiere a la programación HTML de las páginas de Internet. Cada 
uno de estos comandos proporcionan las instrucciones necesarias al navegador para que la información y/o gráficos se 
despliegue de manera adecuada en la pantalla. Recuperado del sitio de internet Tecnología:   
http://tecnologia.glosario.net/terminos-tecnicos-internet/tag-1561.html 
65 Folcsonomía: clasificación de la información que permite a los internautas crear libremente etiquetas para 
categorizar todo tipo de contenidos, desde enlaces de noticias a fotografías, pasando por canciones, artículos 
especializados, etc. Recuperado del sitio de internet El país:   
http://www.elpais.com/articulo/red/folcsonomia/emerge/sistema/clasificar/contenidos/colaboracion 
66 Herrera Jiménez, F. J. (2007). Web 2.0 y didáctica de lenguas: Un punto de encuentro. Glosas didácticas. 
Revista Electrónica Internacional, 16, p. 22. 
67 García Aretio, L. (2007). ¿Web 2.0 vs Web 1.0? Boletín Electrónico de Noticias de Educación a Distancia 
(BENED), p. 3. Recuperado de http://ddd.uab.cat/pub/dim/16993748n10a4.pdf  








Además de los blogs, el podcasting, la suscripción RSS, los enormes repositorios de 
contenido multimedia como YouTube, Myspace (vídeos), Flickr (espacio para compartir 
fotografías), Twitter (blog + SMS, con limitación de caracteres), documentos colaborativos del tipo 
Wiki, existen un cuantioso número de aplicaciones que han surgido o han progresado con la Web 2.0 
y que de forma paulatina han entrado a formar parte del ámbito social, económico y, ciertamente, 
educativo debido a sus usos didácticos (blogs68, podcast, wikis69, webquest, …)70. Cabero, Castaño 
                                                
68 Cfr. Bohórquez Rodríguez, E. (julio, 2008). EL blog como recurso educativo. EDUTEC. Revista Electrónica 
de Tecnología educativa, 26, pp. 1-10. Recuperado del sitio de internet Edutec: http://edutec.rediris.es/Revelec2/reve-
lec26/articulos_n26_PDF/Edutec-E_Bohor-quez_n26-%203.pdf. Cabero Almenara, J., López Meneses, E., & 
Ballesteros Regaña, C. (2009). Experiencias universitarias innovadoras con blogs para la mejora de la praxis educativa 
en el contexto europeo. RUSC. Revista de Universidad y sociedad del Conocimiento, 6(2), pp. 1-14. Carreras Plaza, J. 
(2004). Weblogs y educación. Trabajo presentado en SIMO, Software en las aulas, Aulas con software, Madrid, pp. 1-4. 
Gewerc Barujel, A. (2005). El uso de weblogs en la docencia universitaria. Revista Latinoamericana de Tecnología 
Educativa, 4(1), pp. 9-24. González-Serna Sánchez, J. Mª. (noviembre, 2003). Weblog y enseñanza. Perspectiva CEP. 
Revista de los centros de profesorado de Andalucía, 6, pp. 1-9. Herrera Jiménez, F. J. (2007). Web 2.0 y didáctica de 
lenguas: Un punto de encuentro. Glosas didácticas, 16, pp. 18-26. Lara, T. (2005). Weblogs y educación. Recuperado 
de http://tiscar.com/weblogs-y-educacion. Id. (2007). Los blogs como motor de la Universidad 2.0 en su décimo 
aniversario. Recuperado de http://www.uc3m/uc3m/serv/GPC/opinblogs.html. Moranchel Pocaterra, M., Vázquez 
Rodríguez, C., & Herranz Torres, A. (2011). Aprendizaje colaborativo en Moodle. El uso de las wikis y los blogs en la 
Historia del Derecho. Trabajo presentado en la VI Jornada Campus Virtual UCM: Campus Virtual crece: retos del 
EEES y oportunidades para la UCM. Universidad Complutense de Madrid, Madrid, pp. 163-169. Rey Valzacchi, J. 
(2003). Weblogs: un enorme potencial para el ámbito educativo. Horizonte educativo, 38. Recuperado del sitio de 
internet Educoas: http://www.educoas.org/Portal/boletin/horizonte/38-enero2003-oea.aspex  
69 Cfr. Adell Segura, J. (2007). Wikis en educación, pp. 1-10. Recuperado del sitio de internet Omerique:   
http://www.omerique.net/twiki/pub/Sandbox/W20MiguelGonzalezPrueba3/Adell_Wikis_MEC-1.pdf.  Grant, L. (2006). 
Using wikis in schools, pp. 1-11. Recuperado de  
http://rhazen.edublogs.org/files/2008/01/wikis_in_schools_futurelab.pdf. Holgado Sáez, C. (enero, 2011). Las nuevas 
tecnologías en los estudios de Derecho en el marco del EEES: Sugerencias didácticas de actividades colaborativas con 
entornos virtuales. REJIE. Revista Jurídica de Investigación e Innovación Educativa, 3, pp. 93-106. Parker, K. R., & 
Chao, J. T. (2007). Wiki as a teaching tool. Interdisciplinary Journal of Knowledge and Learning Objects, 3, pp. 57-72. 
Santamaría González, F. (octubre, 2005). Herramientas colaborativas para la enseñanza usando tecnologías web: 
Weblogs, wikis, redes sociales y web 2.0, pp. 1-22. Recuperado de  
http://www.fernandosantamaria.com/descargas/herramientas_colaborativas2.pdf 
Fuente: ilustraciones de iconos de redes sociales. 
Fig. 17 
Recuperado de l sitio de internet Omeyas web: 
http://www.omeyasweb.com/descargar-iconos-de-
redes-sociales-gratis/. 
Flickr, Friendfeed, Vimeo, Mixx, 
Linkedin, Facebook, Picasa, Newsvine, 
Xing, Google, YouTube, Technorati, 
Twitter, Myspace, Dopplr, Gamespot, 
LastFM, Cywolrd, Share This, Yelp, 
Digg, Delicious. 
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y Romero (2007)71 llaman la atención sobre los efectos de la Web 2.0 en el mundo educativo: (i) el 
usuario, profesor o alumno, tiende a producir contenidos que genera de forma individual, (ii) en el 
seno de la comunidad no solo se comparte el conocimiento sino también se aprende con y de otros 
internautas, (iii) puesta en práctica de sencillas e intuitivas herramientas sin necesidad de gozar de 
conocimientos técnicos avanzados; (iv) el camino abierto hacia el software libre, uso de contenidos 
abiertos, remezcla de información, espíritu de innovación, (v) aquellos temas compartidos por 
multitud de usuarios provocan la creación de comunidades de aprendizaje, y (vi) se produce un 
“efecto red”, esto es, el trabajo individual se transforma en colaborativo. 
Independientemente de los elementos positivos que llegados a estas líneas ha aportado 
Internet en el siglo XXI, resulta indispensable y obligado indicar las posibilidades y limitaciones del 
ciberespacio en los años 90 que derivaban de sus propias características72: 
• Surgía como un medio de comunicación emergente, tal es así que el correo ordinario, el 
teléfono… comenzarían a cederle parte del espacio que habían ocupado. Desde entonces 
muchos han sido los organismos e instituciones que han relegado el papel y determinados 
trámites al e-mail, también y principalmente, por cuestiones económicas y de tiempo; 
igualmente las llamadas telefónicas pueden sustituirse para plasmarse por escrito en los e-
mails. 
• Se trataba de un enorme depósito de información y servicios, además de instantáneo. Una 
fuente ilimitada de datos de primera mano73. 
• Igualmente, la difusión y distribución de contenidos entre determinados sectores 
manifestaba su viabilidad por ser económico y efectivo. 
• Llega a convertirse en un espacio para la actividad económica, un gran mercado de gran 
valor. 
                                                                                                                                                            
70 Alexander, B. (marzo/abril, 2006). Web 2.0. A new wave of innovation for teaching and learning? Educause 
Review, 41(2), pp. 32-44. Recuperado del sitio de internet Westminster:  
http://portal.westminster.net/about_us/web_20/web_20_defined.pdf 
71 Cabero Almenara, J., Castaño Garrido, C., & Romero Tena, R. (2007). Las TIC en los procesos de 
formación. Nuevos medios-nuevos escenarios para la formación. En J. Cabero Almenara, & R. Romero (Coords.), 
Diseño y producción de TIC para la formación. Nuevas tecnologías de la información y comunicación (p. 20). 
Barcelona: UOC. 
72 Cfr. Adell Segura, J. (1996). La Internet: Posibilidades y limitaciones. Trabajo presentado en la Jornada “La 
Comunidad Valenciana ante la Sociedad de la Información (Ciencia, Tecnología y Empresa)” (pp. 27-32), Valencia. 
73 Adell Segura, J. (2004). Internet en educación. Comunicación y Pedagogía, 200, pp. 25-28. Recuperado del 
sitio de internet Elbonia: http://elbonia.cent.uji.es/jordi/wp-content/uploads/docs/Comunicacion_y_Pedagogia_def.pdf 
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• En horas punta, sobre todo en países anglosajones, la red resultaba excesivamente lenta; los 
usuarios debían jugar con las franjas horarias para evitar una descarga interminable y 
economizar el tiempo. 
• España, en la década mencionada, se localizaba en la periferia; un país con escasa 
infraestructura y con precios abusivos de conexión.  
• Por último, los ordenadores conectados a este medio carecían de documentación organizada 
de forma sistemática, así existía abundante material sobre algunos temas y escaso o ninguno 
sobre otros; los usuarios dependían totalmente de determinados sectores o grupos de interés 
para introducir innovaciones temáticas.  
De todo lo expuesto en páginas anteriores se deriva que la llegada de las nuevas tecnologías 
de la información y de la comunicación ha afectado irremediablemente a todos los ámbitos de 
nuestra vida, las formas de trabajar, de divertirnos, de relacionarnos (afectivo, laboral, educativo o 
de cualquier otra índole) y de aprender se han visto modificadas, así también nuestra forma de 
pensar; son elementos cada vez más indisociables de todos los ciudadanos. El ámbito educativo no 
iba a mantenerse ajeno a este proceso, pues debe atender a los cambios tecnológicos y sociales. Sin 
embargo, la enseñanza superior puede y debe tanto enriquecerse con la finalidad de optimizar los 
procesos didácticos valiéndose de los avances en esta materia, como poner a disposición del 
profesorado las valiosas herramientas desarrolladas74. En la universidad como en la educación, es 
conveniente recurrir a la sentencia de L. Cuban que afirma que cuando la sociedad estornuda, el 
sistema educativo se resfría75.   
1.1.4. INTERNET EN LA EDUCACIÓN 
El enlace del ser humano con la tecnología es complicado. Todos, sin excepción, hemos 
tenido encontronazos con este mundo en mayor o en menor medida; también hay que reconocer que 
su uso desarrolla nuestros sentidos y facultades, además de jugar un papel esencial en la 
configuración de la sociedad y cultura. Así, transformamos el entorno adaptándolo a las 
necesidades, en cambio éste acaba por modificar los hábitos de la sociedad en general, y de los 
                                                
74 Cfr. Pérez de Pablos, S. (17 de enero de 2000). La educación que viene. El País digital. Salinas Ibáñez, J. 
(1998). El rol del profesorado universitario ante los cambios de la era digital. Agenda Académica, 5(1), pp. 131-141. Id. 
(1996). Campus electrónicos y redes de aprendizaje. Recuperado de  http://www.uib.es/depart/gte/salinas.html 
75 Texto original: “When the nation has a cold, schools sneeze”. Recuperado del sitio de internet Scholastics:   
http://scholasticadministrator.typepad.com/thisweekineducation/2011/03/thompson-the-big-picture.html#.VRtHn0b7djg  
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individuos en particular; dicho de otro modo, somos producto de nuestras propias criaturas76. Las 
tecnologías de la información y comunicación nos han modificado para bien y para mal. En la 
actualidad poseemos una segunda piel de éstas, naturalmente invisible, que corresponden a décadas 
anteriores. Ejemplos como la lavadora, la televisión, el transporte público, frigoríficos, impresoras, 
tarjetas de crédito, los teléfonos sin hilos, … están integrados perfectamente en la vida diaria77, 
hasta que no fallan o queden inactivos temporalmente no percibimos ni su importancia, ni la forma 
en que han contribuido a modificarnos, ni que en realidad son “tecnología”. Solo reparamos en ella 
cuando es relativamente novedosa, actual, y situación que vivimos a día de hoy. En el caso de que 
caigan servidores permaneceremos incomunicados, el resultado: todo lo que un problema de esta 
magnitud genera. 
El conocimiento siempre ha representado una parte importante del desarrollo humano y de la 
sociedad; los avances tecnológicos y las interrelaciones sociales han posibilitado la difusión y 
expansión del mismo por todo el mundo. No obstante, desde tiempos inmemoriales hasta la 
actualidad la accesibilidad a fuentes de información y centros educativos resulta limitada para las 
personas, ya por motivos personales, laborales, ya por cuestiones económicas. A pesar de los 
inconvenientes, resulta más fuerte la propia necesidad del hombre por formarse, educarse, 
comunicarse y conocer el mundo que le circunda; por establecer una línea paralela del educando y 
educador a fin de eliminar las rigideces espaciotemporales propias de la docencia convencional. 
Estas condiciones esenciales para desarrollar un proceso educativo se convirtieron más que en un 
obstáculo en un reto para aquellos docentes deseosos de establecer y conservar vínculos con sus 
más distantes discípulos. Poco a poco, desde la antigüedad, se fue desarrollando una nueva 
modalidad educativa que ha logrado trascender: la educación a distancia78.  En su contra, señala 
                                                
76 Adell Segura, J. (noviembre, 1997). Tendencias en educación en la sociedad de las tecnologías de la 
información. EDUTEC. Revista electrónica de Tecnología Educativa, 7, pp. 1-10. Salinas Ibáñez, J. (1998). Redes y 
educación: Tendencias en educación flexible y a distancia. En R. Pérez Pérez (Coord.),  Educación y tecnologías de la 
educación (pp. 141-151). Oviedo: Servicio de publicaciones. Recuperado de 
http://www.uib.es/depart/gte/tendencias.html 
77 Cfr. Miratía, O. (2001). Las tecnologías de la información y la comunicación en la educación: Revisando el 
pasado, observando el presente, imaginándonos el futuro. Trabajo presentado en el Congreso Venezolano de Educación 
e Informática, Valencia, p. 3. 
78 Castañeda Quintero, L. J. (marzo, 2009). Las universidades apostando por las TIC: Modelos y paradojas de 
cambio institucional. EDUTEC, Revista electrónica de Tecnología Educativa, 28, pp. 1-14. La autora se remonta al 
papel o los papiros como forma de acceder al proceso de formación que seguía una determinada persona o un centro de 
pensamiento. Tal es así, señala la misma, que las epístolas de los primeros cristianos supusieron los primeros ejemplos 
de educación a distancia para quienes no podía llegar de viva voz el mensaje “educativo”. Será San Pablo el primer 
educador propiamente en el Cristianismo, cuya misión era llevar la información y convencer en el conocimiento y la 
práctica de la religión citada en Asia Menor, además de realizar un seguimiento de aquello que les narraba en sus 
visitas. Debido a las condiciones para viajar con frecuencia, las sustituyó por cartas, en las que hacía referencia a 
aspectos conceptuales, procedimentales y actitudinales, características que en la actualidad colaboran al bagaje 
educativo de los cristianos. 
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García (1999)79, este mundo del que nos ocupamos en estas líneas no se ha caracterizado por 
mantener un avance equilibrado o en la misma medida que el desarrollo tecnológico provocado en 
otros sectores. Al contrario, el ámbito educativo ha ido a rebufo, pues el mismo autor aporta como 
justificación a este hecho el carácter conservador de la comunidad universitaria en lo que respecta a 
metodología e incorporación de nuevas herramientas80. 
En realidad este fenómeno no es actual, su edad asciende a más de cien años y ha sido un 
modo de enseñar y aprender de millares de personas. Por ello antes de considerar las características 
del antes y el después, es decir, qué era y es a día de hoy, haremos, a continuación, un breve 
recorrido por su evolución81: 
• Primera generación (finales del siglo XIX y principios del XX): estudios por 
correspondencia con el apoyo de documentación impresa y el correo postal, este último, 
aunque eficaz, aquejaba de lentitud. Metodológicamente, apostilla Sauvé (1992, citado en 
García, 1999) que en dicha época no existían líneas didácticas específicas en los materiales, 
consecuentemente la actividad consistía en reproducir por escrito una clase presencial 
                                                
79  García Aretio, L. (1999). Historia de la educación a distancia, p. 12. Recuperado de   
http://www.utpl.edu.ec/ried/images/pdfs/vol2-1/historia.pdf 
80 Bartolomé Pina, A. R. (2004). Aprendizaje potenciado por la tecnología: Razones y diseño pedagógico. En 
F. Martínez, & M. Prendes, Nuevas Tecnologías y Educación (pp. 219-224). Madrid: Pearson. A este respecto indica el 
autor que en Educación Superior nos hallaríamos en el nivel de “mayoría tardía” (late majority) de la tecnología, 
aunque no del todo resistentes, esto es, los profesores trabajan en algunos casos con TICs aunque sin una recompensa 
particular, no se preocupan por ellas y sus posibles repercusiones; igualmente no han cambiado sus metodologías a 
pesar de la existencia o tensión de las mimas. El concepto que introduce en estas líneas procede de la “Teoría de la 
difusión de innovaciones” de Everett M. Rogers, según el cual ascendería a un 34% por ciento de la comunidad 
docente, escéptica de nuevas ideas, métodos y herramientas, mucho más cautelosa para probar cualquier innovación, 
acoge las nuevas ideas por presiones del entorno, porque no hay más remedio, y para ello deben haberse eliminado casi 
todas las dudas relacionadas con su uso y las normas de conducta y creencias del sistema social han de favorecer su 
adopción (pp. 220-221). A mayor abundamiento: Rogers, E. M. (2003). Diffusion of Innovations. New York: Free 
Press, pp. 247-250, cap. 1. Rogers estratifica en segmentos a la sociedad para explicar la difusión de una innovación, al 
tiempo que otorga los porcentajes para cada segmento: innovadores (innovators, 25%), adoptantes tempranos (early 
adopters, 13,5%), mayoría temprana (early majority, 34%), mayoría tardía (late majority, 34%), y rezagados (laggards, 
16%). 
81 Aunque los estudiosos del tema no aúnan criterios, todos reflejan la evolución en la forma de producir la 
educación a distancia. Vid. Adell Segura, J. (septiembre, 1996). Internet en educación: Una gran oportunidad. Net 
Conexión, 11. Recuperado del sitio de internet Tecnologiaedu: http://tecnologiaedu.us.es/revistaslibros/a13.htm. 
Alfonso Sánchez, I. (2003). La educación a distancia. Recuperado de  
http://bvs.sld.cu/revistas/aci/vol11_1_03/aci02103.htm. García Aretio, L. (1999). Vid. nota 79. El autor establece tres 
grandes generaciones de innovación tecnológica que afectaban a la evolución de la educación a distancia: 
correspondencia, telecomunicación y telemática, conceptos propuestos por  Garrison, D. R. (1986). Nuevos retos 
educativos y educación no presencial, pp. 1-3. Recuperado del sitio de internet UNED: 
http://www.uned.es/catedraunesco-ead/articulos/1986/nuevos retos educativos y educación no presencial.pdf. Id. 
(1985). Three generations of technological innovation in distance education. Distance Education, 6(2), pp. 235-238. 
Sangrà Morer, A. (mayo, 2002a). Educación a distancia, educación presencial y usos de la tecnología: Una tríada para el 
progreso educativo. EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 15. Recuperado del sitio de internet 
Edutce: http://edutec.rediris.es/Revelec15/albert_sangra.htm. Santángelo, H. N. (septiembre/diciembre, 2000). Modelos 
pedagógicos en los sistemas de enseñanza no presencial basados en nuevas tecnologías y redes de comunicación. 
Revista Iberoamericana de Educación, 24, p. 137. 
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convencional82, ello evidenciaba un aprendizaje nada fácil y algo caótico; por ello el 
material escrito se cumplimentaba con guías de ayuda al estudio, actividades 
complementarias para cada lección, así como cuadernos de trabajo, etc. En realidad, la 
aspiración consistía en establecer una unión o relación del estudiante con la institución, el 
material y el creador del texto al objeto de facilitar la aplicación de lo aprendido y guiar el 
estudio independiente. 
• Segunda generación (finales de los 60): utilización de los medios audiovisuales presentes en 
la totalidad de los hogares (televisión y radio) y de transmisión de información por medio 
del teléfono, que conecta al tutor con sus alumnos. Diapositivas, cintas de audio y de vídeo 
acompañan al texto escrito como elementos de apoyo. 
• Tercera generación (década de los años 80): la introducción y el manejo del ordenador 
como medio de enseñanza permitiendo el almacenamiento, procesamiento y reproducción 
de la información definen esta etapa. 
• Cuarta generación (finales de la década de los 80 hasta la actualidad): introducción de los 
sistemas de redes e Internet; diseño, elaboración, implementación y comercialización de 
software multimedia educativo con mayor capacidad interactiva para los usuarios; creación 
de comunidades y centros virtuales de recursos para compartir y producir nuevos 
conocimientos; elaboración de plataformas educativas que facilitan proyectar cursos a 
distancia; desarrollo vertiginoso de la tecnología telefónica, inalámbrica y digital; creación 
de universidades a distancia; desarrollo de los sistemas de comunicaciones mediante la Web 
(correo electrónico, chat, foros de discusión, …) y las redes sociales (blogs, wikis, …).  
Docente y discente son elementos invariables en el proceso educativo desde épocas 
antepasadas en las que el hombre sintió la necesidad de enseñar a sus semejantes; en cambio el 
elemento mediador en la educación a distancia, que generalmente ha sido una tecnología, ha ido 
transmutando en cada contexto temporal. Las primeras etapas se caracterizan por la comunicación 
unidireccional,  la pasividad y la proporción de interacción mínima entre profesor y alumno, y en el 
que era primordial que los medios funcionasen correctamente, pues de ello dependía su efectividad 
en los educandos. Por el contrario, en el resto de períodos, donde comienza a imponerse el manejo 
de las tecnologías de la información y comunicación83 actuales, la interacción es bidireccional, no 
solo establecida entre los protagonistas del mismo, sino también entre los propios interesados, los 
                                                
82  Sauvé, L. (1992). Origini e sviluppo 
dell'istruzione a distanza. Istruzione a distanza, 4(5), pp. 37-46.  
83 En adelante: TICs. 
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aprendientes, característica y detalle que históricamente había impedido la existencia de un sistema 
educativo válido y eficiente. Asimismo, la educación a distancia era contemplada como una 
formación de carácter compensatorio, a la que estaban “sentenciadas” aquellas personas que 
carecían de la posibilidad de asistir a situaciones de modalidad presencial, pero que poseían base, 
motivación y capacidad suficiente para afrontar con éxito estudios que no tuvieron la oportunidad 
de cursar y que conformaban un capital humano infrautilizado84. Por tanto, hay que reconocer y 
afirmar que las TICs y su urgente uso social han contribuido, sin duda alguna, a mitigar la sensación 
o sentimiento de asilamiento y la carencia de un aprendizaje cooperativo entre los compañeros. 
De inmediato aquellas personas que necesitaban acceder al sistema educativo con la finalidad 
de conseguir una especialización, una mejora en su formación o una titulación académica descubren 
un abanico inmenso de posibilidades. Ya no están limitados a causa de su situación geográfica. El 
acceso a Internet, fuente inagotable de información y datos de primera mano, además de la 
comunicación, provocan la aparición de un número infinito de ofertas por parte del sector privado, 
al que naturalmente se sumarán las primeras universidades; el medio: plataformas interactivas para 
cursos a distancia. Este efecto modernizador ha generado un aumento tanto en la oferta de estudios 
por parte de las instituciones universitarias como en la demanda de los futuros estudiantes, que se 
incorporan a esta modalidad de educación. En consecuencia, aparecen en el contexto español los 
dos casos pioneros y más conocidos, en orden cronológico, la Universidad de Educación a Distancia 
(UNED85) y la Universitat Oberta de Catalunya (UOC86); la primera tiene su origen en el año 1981, 
                                                
84 García Aretio, L., (Vid. nota 73) expone una relación de las capas desatendidas de la población: a) los 
residentes en determinadas zonas geográficas alejadas de los servicios educativos generales convencionales; 
adolescentes y jóvenes del ámbito rural que aspiran al éxodo hacia las ciudades que ofertan más posibilidades de 
formación, b) los adultos que por imperativos laborales no pueden acudir a las instituciones clásicas, c) las amas de casa 
con dificultades para cumplir horarios lectivos ordinarios, d) los hospitalizados o los que sufren algún tipo de 
minusvalía física que les impide seguir cursos presenciales, e) los reclusos que disponiendo, generalmente, de mucho 
tiempo libre para el estudio no cuentan con la posibilidad de ausentarse del centro penitenciario, f) los emigrantes por 
causas laborales o los residentes en el extranjero por razones de representación diplomática, g) los ciudadanos que 
disponen en sus países, en vías de desarrollo, de pocos centros de enseñanza para atender a todos los que desean acudir 
a ellos y h) los más mayores, pero que no lo son tanto como para no continuar su educación. Cfr. García Aretio, L. 
(2001). La educación a distancia. De la teoría a la práctica. Madrid: Ariel Educación. En Mª. C. López de la Madrid 
(2003). El estudiante en los entornos virtuales de aprendizaje. Análisis desde 3 estudios de caso, p. 3. Recuperado del 
sitio de internet Virtualeduca: http://www.virtualeduca.info/encuentros/encuentros/miami2003/es/actas/8/8_17.pdf. 
Según la autora, el estudiante a distancia es un sujeto, por regla general, maduro, lleno de experiencias, capacidades, 
conocimientos, hábitos y actitudes que le ayudarán en su proceso de aprendizaje. Cfr. Román-Mendoza, E. (s.f.). El 
desarrollo de cursos a distancia en la World Wide Web mediante plataformas virtuales: <WebCT> en el mundo 
universitario norteamericano. Recuperado del sitio de internet Centro Virtual Cervantes: 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/formacio_virtual/metodologia/roman.htm. Para la autora la expansión de la educación 
a distancia se debe a la posibilidad del abaratamiento de costes, evitando construir nuevos edificios y contratar 
profesorado.  
85 Recuperado del sitio de internet UNED: http://www.uned.es. Cfr. García Martínez, J. J., & Zapata Ros, M. 
(s.f.). La educación a distancia en los distintos sistemas educativos de la Unión Europea. Recuperado de 
http://www.unrc.edu.ar/publicar/cde/art2.htm 
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la segunda, en 199587. En la actualidad las universidades públicas que cuentan con educación a 
distancia comprenderían: Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA), Universitat de Barcelona 
Virtual (IL3), Universidad Virtual de Salamanca (USAL), Universidad de Sevilla (US), Centro de 
Enseñanza Virtual de la Universidad de Granada (CEVUG), Universidad Carlos III de Madrid, 
Instituto Universitario de Posgrado (IUP), Universidad de Cádiz (UCA), Universidad de Cantabria 
(UNICAN), Universidad de La Rioja (UNIRIOJA), Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 
(ULPGC), Universitat Pompeu Fabra (UPF), Universitat de Valencia (UV), Universidad de 
Zaragoza (UNIZAR), Universidad Rey Juan Carlos (URJC), Universitat Jaume I (UJI), entre otro 
número cuantioso de universidades privadas nacionales. Por su parte, en América Latina es 
imprescindible citar el Instituto Tecnológico de Monterrey en México88. Aún así, la denominada 
tele-formación, educación digital o docencia en línea no resultaba un fenómeno muy extendido en 
nuestra comunidad universitaria89, incluyendo ésta el contexto hispano, mencionado supra, a 
diferencia del ámbito anglosajón90 con una trayectoria más dilatada en este campo, como la Open 
University91 (Reino Unido, 1996) y Athabasca University92 (Canadá, 1970). El proyecto de la 
Western Governors University 93  (Washington, 1997), fundada por 19 gobernadores estatales 
procedentes del oeste de Norteamérica, presente en 50 estados y con un volumen de inscritos que 
                                                                                                                                                            
86 Cfr. Adell Segura, J. (noviembre, 1997). Tendencias en educación en la sociedad de las tecnologías de la 
información. EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 7, p. 7. Recuperado de 
http://www.uib./depart/gte/edutec-e/revelec7/revelec7.html. Area Moreira, M. (2000). ¿Qué aporta Internet al cambio 
pedagógico en la educación superior?, p. 129. En R. Pérez Pérez (Coord.), Redes multimedia y diseños virtuales (pp. 
128-135). Actas del III Congreso Internacional de Comunicación, Tecnología y Educación, Universidad de Oviedo. 
Sangrà Morer, A. (2002b). Los retos de la educación a distancia. Revista de Docencia Universitaria, 2(3), p. 5. Cfr. 
Bartolomé Pina, A. (2002). Universidades en la Red. ¿Universidad presencial o virtual? Crítica, 52, pp. 34-38. García 
Martínez, J. J., & Zapata Ros, M. (s.f.). Véase supra. 
87 El parlamento de Cataluña aprueba la creación de la UOC, mediante la Ley de reconocimiento de la 
Universitat Oberta de Catalunya. Recuperado de http://www.gencat.cat/dine/doc/doc_59501855.pdf. y 
http://www.uoc.es 
88 Recuperado de http://www.cem.itesm.mx 
89 Area Moreira, M. (2000). ¿Qué aporta Internet al cambio pedagógico en la educación superior?, p. 129. 
También incluye un directorio de la oferta de Universidad en línea en el marco del contexto norteamericano: 
http://www.geteducated.com/dlsites.htm. Id. (2001). Informe final. La oferta de educación superior a través de Internet. 
Análisis de los Campus Virtuales de las universidades españolas [Islas Canarias]: Dirección general de universidades, 
Ministerio de educación, cultura y deporte. Igualmente cita el Campus Extens, desarrollado por la Universidad de las 
Islas Baleares, y el Campus Virtual de la Universidad Autónoma de Barcelona como puesta en práctica de un modelo 
mixto que combina la oferta presencial en educación superior con un espacio virtual que permita al alumnado cursar 
estudios a distancia. 
90 Sangrà Morer, A. (2002b). Los retos de la educación a distancia. Revista de Docencia Universitaria, 2(3), p. 
5.   
91 Recuperado del sitio de internet The Open University: http://www.open.ac.uk 
92 Recuperado del sitio de internet Athabasca University: http://www.athabascau.ca 
93  Información procedente de Wikipedia. Recuperado del sitio de internet Wikipedia: 
http://en.wikipedia.org/wiki/Western_Governors_University 
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asciende a más de 25.000, ejemplifica un modelo bastante radical, dado que carece de campus físico 
y de profesores propios. En su defecto, contrata la formación a otras instituciones y/o empresas, así 
como también los servicios de evaluación y de certificación de los conocimientos. En Estados 
Unidos más de cuatro mil instituciones universitarias están acreditabas para impartir cursos a 
distancia94, cuya evolución ha sido vertiginosa en los últimos años, así en los años ochenta había 
300.000 estudiantes matriculados, a mediados de la década de los noventa ascendía a más de 
700.000, y según el IDC95 en el año 2001 se alcanzaba la cifra de 3.077 millones. La diversidad de 
cursos, áreas de conocimiento y organismos de educación superior queda constatada en bases de 
datos, por ejemplo la Globewide Network Academy que presenta las cinco universidades de 
relevancia en la educación a distancia: Open University College (Reino Unido), Resource 
Development International University (Reino Unido), Oxford Open Learning (Reino Unido), Nano 
Publishing (Irlanda) y Study Law (Reino Unido). 
Aunque el término ha sido tratado en párrafos anteriores, ¿qué entendemos por el acrónimo 
TICs? Asumiendo las limitaciones de espacio y tiempo, diversas son las definiciones en la 
bibliografía revisada. Para Salinas, Cabero y Cebrián (1996) las TICs hacen referencia a “un 
conjunto de procesos y productos que provienen de las nuevas herramientas (hardware y software), 
soportes de la información y canales de comunicación, relacionada con el almacenamiento, 
procesamiento y transmisión digitalizados de la información de forma rápida y en grandes 
cantidades” 96. Por su parte, Bartolomé (1995) indica que la expresión se remonta a los desarrollos 
tecnológicos actuales y sus aplicaciones97; Castells y González (1986) apuntan que “comprenden 
una serie de aplicaciones de descubrimiento científico cuyo núcleo central consiste en una 
capacidad cada vez mayor de tratamiento de la información” 98. Los rasgos distintivos propuestos 
por Cabero (2005, 1996) 99  comprenderían los siguientes: inmaterialidad, interactividad, 
                                                
94  National Center for Education Statistics: Digest of Education Statistics, 2010. Recuperado de 
http://nces.ed.gov/pubs2000/digest99/ 
95 International Data Corporation. Recuperado de http://www.idc.com 
96 Salinas Ibáñez, J., Cabero Almenara, J., & Cebrián de la Serna, M. (Eds.). (1996). Redes de comunicación, 
redes de aprendizaje (pp. 133-146). Universidad de las Islas Baleares: EDUTEC’95.  
97 Bartolomé Pina, A. R. (1995). Algunos modelos de enseñanza para los nuevos canales. Universidad de 
Barcelona. Recuperado de http://www.lmi.ub.es/te/any95/bartolome_cera/ 
98 Castells Oliván, M., & González Márquez, F. (1986). El desafío tecnológico. España y las nuevas 
tecnologías, p. 210. Madrid: Alianza Editorial.   
99 Cabero Almenara, J. (febrero, 1996). Nuevas tecnologías, comunicación y educación. EDUTEC. Revista 
Electrónica de Tecnología Educativa, 1. Recuperado de  
http://www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n1/n1art/art11.htm. Id. (2005). Las TICs y las Universidades: Retos, 
posibilidades y preocupaciones. Revista de Educación Superior, 34(3), pp. 77-100. Este autor cita, entre otras, las 
consecuencias que tiene la implantación de las nuevas tecnologías para los centros: se propician nuevas situaciones de 
enseñanza-aprendizaje, la modificación de contextos organizativos, la presencia de recursos, la enseñanza multicanal 
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instantaneidad, innovación, elevados parámetros de calidad de imagen y sonido, digitalización, 
influencia más sobre los procesos que sobre los productos, automatización, interconexión y 
diversidad. En oposición a los anteriores, Hodges & Sasnett (citados en Bartolomé, 1994) articulan 
con absoluta precisión que la comunicación es el papel del ordenador hoy100, afirman que las 
tecnologías de la información y la comunicación deberían denominarse “tecnologías de la 
comunicación” puesto que es sabido que los ordenadores manejan cuantiosas cantidades de 
información, además no se entiende que ninguna tecnología de la comunicación obvie la anterior. 
La innovación tecnológica ha conformado nuevos entornos comunicativos y expresivos 
desarrollando novedosas experiencias formativas, siendo el caso la educación a distancia, a la que 
se le han dedicado sendos comentarios y permitido la realización de actividades inimaginables hasta 
hace poco tiempo101. En la actualidad, la enseñanza en línea se suma a las anteriores, presencial y a 
distancia, y se caracterizará por la utilización de redes telemáticas que conectan profesor y 
alumnado al objeto de conducir tareas de enseñanza-aprendizaje. Conviniendo con Santángelo 
(2003)102 este nuevo concepto presume de diferentes técnicas: a) uno solo, basándose en la técnica 
de recuperación de la información y en la relación cliente/servidor; b) uno a uno, la comunicación 
es bilateral (profesor-alumno o alumno-alumno); c) uno a muchos, refiriéndose a aplicaciones como 
el correo electrónico y los sistemas de conferencia en comunicación asincrónica (foros de 
discusión) y sincrónica (videoconferencia o chats); y d) muchos a muchos, caracterizada porque 
todos cuentan con la posibilidad de participar en la interacción.  
En el devenir temporal y gradualmente se han incorporado nuevos conceptos como 
aprendizaje en red, aprendizaje virtual, blended learning (o ambientes híbridos de aprendizaje103, 
                                                                                                                                                            
multimedia, los nuevos contenidos curriculares, la formación del profesorado o el cambio de rol entre el docente y el 
discente. 
100 Hodges, M., & Sasnett, R. (1994). Multimedia Computing. Reading (MA): Addison-Wesley Publishing 
Company. En A. R. Bartolomé Pina, Multimedia interactivo y sus posibilidades en educación superior. Recuperado de 
http://www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n1/n1art/art11.htm 
101 Lucero, Mª. M. (2003). Entre el trabajo colaborativo y el aprendizaje colaborativo. Revista Iberoamericana 
de Educación. Recuperado de http://www.rieoei.org/tec_edu18.htm. La autora hace la observación de la unidad básica 
de espacio educativo como cambio sobrevenido por la aparición de las nuevas tecnologías de la información ; en este 
sentido comenta la “ley de tres unidades”, según la cual unidad de tiempo, lugar y de acción se ejecutaban de forma 
simultánea, es decir, todos en el mismo lugar, al mismo tiempo y llevando a cabo las mismas actividades de 
aprendizaje; en cambio, la citada ley viene acompañada de una rotura en las coordenadas espacio-temporales, 
favorecida por las telecomunicaciones y que contribuye el acceso a multitud de recursos a una mayor diversidad de 
personas y en diferentes circunstancias. 
102 Santángelo, H. N. (septiembre/diciembre, 2000). Modelos pedagógicos en los sistemas de enseñanza no 
presencial basados en nuevas tecnologías y redes de comunicación. Revista Iberoamericana de Educación, 24, p. 140.  
103 Osorio Gómez, L. A. (2010). Características de los ambientes híbridos de aprendizaje: Estudio de caso de 
un programa de posgrado de la Universidad de los Andes. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento 
7(1), pp. 1-9. Recuperado de http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v7n1_osorio/v7n1_osorio. Cfr. Marsh 
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aprendizaje mezclado), e-formación, e-learning 104  (voz inglesa, en sentido literal significa 
“aprendizaje electrónico”, i.e. el aprendizaje producido a través de un medio tecnológico-digital; sin 
embargo, este préstamo léxico de procedencia anglosajona está más extendido que sus homólogos 
traducidos. En español dicho concepto podría intercambiarse por otros como tele-educación, 
formación a distancia, cursos online, formación online, formación virtual, tele-formación, etc. Con 
todos ellos se hace referencia a un nuevo concepto de educación a distancia que emplea la red como 
tecnología de distribución de la información, sea ésta abierta (Internet) o cerrada (intranet105)106, 
integrando la anterior con otros elementos didácticos (presentaciones multimedia, cederrón, etc.) 
para la enseñanza y aprendizaje, que dotará tanto de soporte a la enseñanza de modalidad presencial 
como iniciará una nueva era en la que predominan los avances de las TICs y que recibirá el nombre 
de sociedad de la información, privilegiando el conocimiento como un acervo fundamental, el 
trabajo colaborativo, las habilidades y capacidades cognitivas y, sobre todo, deslocalizando la 
información107.  La educación del futuro viene determinada por una serie de hechos importantes, en 
primer lugar el conocimiento ha dejado de ser un proceso pausado, escaso y estable. Gracias a 
Internet el hombre y desde distintos lugares geográficos puede producir y difundir 
                                                                                                                                                            
II, G. E., McFadden, A. C., & Price, B. J. (2006). Blended Instruction: Adapting Conventional Instruction for Large 
Classes. Recuperado de  http://www.westga.edu/~distance/ojdla/winter64/marsh64.htm. El autor lo denomina modelo 
híbrido (en inglés, “hybrid model”). Cfr. González Mariño, J. C. (2006). B-learning utilizando software libre, una 
alternativa viable en Educación Superior. Revista Complutense de Educación, 17(1), pp. 121-133. El autor, por su parte, 
lo denomina “aprendizaje mezclado”, según el cual lo que se intenta llevar a cabo es reemplazar determinadas 
actividades con otras apoyadas en la tecnología; el concepto no es añadir tecnología al contexto áulico. Cfr. Bartolomé 
Pina, A. R. (2004). Blended learning, conceptos básicos. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 23, pp. 7-20. El 
autor subraya que la idea clave del blended learning consiste en la selección de los medios adecuados según cada 
necesidad educativa. Este camaleónico modelo de aprendizaje se compone de la instrucción presencial y de las 
funcionalidades del aprendizaje electrónico, de tal forma que potencia lo positivo y  reduce lo negativo o las 
limitaciones de ambas modalidades (i.e. presencial y virtual). 
104 Rosenberg, M. (2001). E-learning: Estrategias para transmitir conocimiento en la era digital. Bogotá: 
McGraw-Hill Intramericana, pp. 28-29. Este autor define el e-learning como la utilización de las tecnologías basadas en 
Internet con la finalidad de aportar un amplio despliegue de soluciones para mejorar la adquisición de conocimientos y 
habilidades. El mismo autor establece tres criterios que han de cumplirse de acuerdo con la aplicación correcta del 
término: (i) debe producirse en red, de tal manera que permita una actualización inmediata, almacenamiento y 
recuperación, distribución y capacidad de compartir los contenidos y la información, (ii) ha de llegar al usuario final a 
través de un ordenador, empleando estándares tecnológicos de Internet y (iii) estar focalizado en la visión más amplia 
de soluciones para el aprendizaje que van más allá de los paradigmas tradicionales de la formación. 
105 Se entiende por “intranet” una red de ordenadores privada basada en los estándares de Internet. Las 
intranets utilizan tecnologías de Internet para enlazar los recursos informativos de una organización, desde documentos 
de texto a documentos multimedia, desde bases de datos legales a sistemas de gestión de documentos. Pueden incluir 
sistemas de seguridad para la red, tablones de anuncios y motores de búsqueda. Recuperado del sitio de internet 
Masadelante: http://www.masadelante.com/faqs/intranet 
106 Cabero Almenara, J. (2006). Bases pedagógicas del e-learning. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad 
del Conocimiento, 3(1), p. 2. Recuperado de http://www.uoc.edu/rusc/3/1/dt/esp/cabero.pdf 
107 Cataldi, Z., & Cabero Almenara, J. (2006). Los aportes de la tecnología informática al aprendizaje grupal 
interactivo: La resolución de problemas a través de foros de discusión y de chat. Pixel-Bit. Revista de Medios y 
Educación, 27, p. 9. 
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conocimientos108. Y en segundo lugar, el establecimiento escolar ha dejado de convertirse en la 
única ruta para acceder al conocimiento y la información; así los medios de comunicación y las 
redes electrónicas se han transformado en grandes aliados, competidores o enemigos del docente; 
surgiendo un único problema: la dificultad de revelar la veracidad de la información109. 
1.2. NUEVOS TIEMPOS, UNIVERSIDAD Y TICs: APORTACIONES DE INTERNET AL 
CAMBIO PEDAGÓGICO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
Clases magistrales del docente, toma de apuntes por parte del alumnado, lectura y 
memorización de textos bibliográficos han caracterizado la educación universitaria en el siglo 
pasado. El profesor aportaba unos conocimientos elaborados y definitivos que el propio alumnado 
asumía sin cuestionarlo. Apuntes y manual de la asignatura, convertidos en la verdad absoluta y 
suprema, debían aprenderse a través de la lectura repetitiva de los mismos. A todas luces y, 
principalmente, en el siglo XXI, resulta un planteamiento pedagógico decimonónico; sin embargo, 
sobrevive al tiempo llegando hasta nuestros días110. Tal es así, que la propia Conferencia de 
Rectores de Universidades Españolas (CRUE111), en su informe “Universidad 2000” critica y hace 
patente esta concepción y práctica, cuestionada por el alumnado y la propia comunidad docente. Por 
el contrario, Ehrmann (2000) augura cambios y modificaciones futuras en el concepto y práctica de 
la enseñanza universitaria, significando una auténtica revolución pedagógica112. 
                                                
108 Cfr. Duart, J. M., & Sangrà Morer, A. (2000). Aprender en la virtualidad. Barcelona: Gedisa, p. 14. 
109 Cabero Almenara, J. (2005). Reflexiones sobre los nuevos escenarios tecnológicos y los nuevos modelos de 
formación que generan. En J. Tejada Fernández, A. Navío, & E. Fernández (Coords.), Nuevos escenarios de trabajo y 
nuevos retos en la formación (pp. 409-420). Trabajo presentado en el IV Congreso de Formación para el Trabajo, vol. 
1. Madrid. Tornapunta Ediciones. 
110 Cfr. Sánchez Lissen, E. (enero, 2007). Las nuevas tecnologías conquistan las universidades andaluzas. 
Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 29, p. 37. Michavila, F., Ripollés, Mª., & Esteve, F. (2011). El día después de 
Bolonia. Madrid: Editorial Tecnos, pp. 19-83. De acuerdo con estos autores, la reforma de la universidad europea tenía 
en el caso de España alguna peculiaridad que precisaba de correcciones específicas, a saber, el enorme academicismo 
existente en las universidades españolas, cuya razón se encuentra en que la formación teórica resulta más barata y 
propia de países que destinan menos recursos a las actividades educativas. Una consecuencia de dicha diferencia será 
que el cambio de rol del profesor será mayor en el caso de los docentes españoles; por todo ello, los nuevos hábitos 
metodológicos a los que debe enfrentarse el profesorado debe entenderse como una oportunidad y no como una 
amenaza para el desarrollo de la profesión docente. Ibidem, sobre el modelo educativo “tradicional”, pp. 34 y ss. 
Consejo de Coordinación Universitaria (2006). Cfr. Propuestas metodológicas para la renovación de las metodologías 
educativas. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. Recuperado del sitio de internet Ministerio de Educación y 
Ciencia: http://www.mec.es/educa/ccuniv/html/metodologías. Este informe aporta el dato relevante sobre las clases 
magistrales, aunque cada vez se acompaña más de otro tipo de actividades que fomentan el trabajo en grupos o debates, 
resolución de problemas y discusión de casos prácticos. 
111 Recuperado de http://www.crue.upm.es/informuniv2000.htm. Cfr. Salinas Ibáñez, J. (1998). El rol del 
profesorado universitario ante los cambios de la era digital. Agenda Académica, 5(1), pp. 131-141. 
112  Ehrmann, S. C. (2000). Technology in Higher Learning: A Third Revolution. Recuperado de 
http://www.tltgroup.org/resourses/dthierdrev.html. Cfr. Area Moreira, M. (2001). Las redes de ordenadores en la 
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En este sentido, el entorno cambiante que se ha venido fraguando exige igualmente una 
permanente actualización en el dominio de conocimientos y destrezas, en consecuencia la 
formación ha de erigirse a perpetuidad, es decir, a lo largo de toda la vida (life long learning), por 
ello, la educación supone un factor clave en la actual sociedad del conocimiento, considerada la 
sociedad del aprendizaje113, en el que el arcaico modelo de enseñanza tradicional y transmisiva se 
transforma en un modelo centrado en el aprendizaje autónomo del alumno, apuntado por Palacios 
(2004), Rodríguez et al. (2003), Cáceres y González (s.f.) y Alba (2005)114. Como consecuencia y a 
tal fin, la Unión Europea reconocía la necesidad de una nueva reconceptualización de la formación 
académica superior, basada en la instrucción del discente y en el diseño de herramientas 
metodológicas que beneficiarían la asimilación y adquisición de habilidades, tanto electrónica como 
convencional. En esta línea, la comunidad docente europea asistió a diferentes Declaraciones y 
Conferencias Ministeriales bianuales: la primera, la Declaración de la Sorbona115 (1998) que 
expresó la voluntad de potenciar y aunar una Europa del conocimiento, que no solo intentaría 
modificar la enseñanza superior europea, sino también promovería una convergencia entre los 
sistemas nacionales de educación. La segunda, la Declaración de Bolonia116 (1999), promesa de 29 
                                                                                                                                                            
enseñanza universitaria: hacia los campus virtuales. En A. García-Valcárcel (Coord.), Didáctica Universitaria (cap. 7, 
pp. 1-22). Madrid: La Muralla.  
113 Soete, L. (Coord.). (abril, 1997). Building the European Information Society for us all (First Reflections of 
the High Level Group of Experts, Final Policy Report), European Commission. Directorate General for Employment, 
Industrial Relations and Social Affairs, 1-72. Unit V/B/4. Brussels: UE. Recuperado de 
http://aei.pitt.edu/8692/1/31735055263960_1.pdf. Cfr. Sánchez Lissen, E. (enero, 2007). Las nuevas tecnologías 
conquistan las universidades andaluzas. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 29, pp. 38-39. Id. (2005). Las TIC: 
un indicador de calidad en los nuevos estatutos de las universidades andaluzas. Quaderns Digitals, Monográfico de 
educación comparada, 38, p. 4. Recuperado de  
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=8600. 
Cfr. Clunie, C. E. (2007). Un modelo para la evaluación de la calidad de la formación en entornos virtuales de 
enseñanza-aprendizaje. Recuperado del sitio de internet Universidad Tecnológica Nacional: http://www.utn.edu.ar 
114 Palacios Rico, A. (2004). El crédito europeo como motor del cambio en la configuración del Espacio 
Europeo de la Educación Superior. Revista Interuniversitaria de Formación de Profesorado, 18(3), p. 199. Cfr. 
Rodríguez Uría, M. V., Pérez Gladish, B., Arenas Parra, M., Bilbao Terol, A., & Antomil, J. (2003). La acción tutorial 
en la Universidad en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior. Trabajo presentado en las XV Jornadas de 
ASEPUMA y III Encuentro Internacional, pp. 1-12. El autor alude a que el modelo vigente de Universidad debe 
reformarse hacia el paradigma educativo propuesto en las declaraciones de Bolonia y Praga, que descansa más sobre el 
aprendizaje que sobre la docencia. La renovación del rol del profesor, así como las formas de transmisión y evaluación 
del conocimiento están implícitas en este nuevo paradigma de educación superior (p. 3). Cáceres Salas, J., & González 
López, Mª. J. (s.f.). Implicaciones del Espacio Europeo de Educación Superior en la Gestión Universitaria: Una 
aproximación. Recuperado de http://www.pagina-aede.org/Sansebastian/31.pdf. Cfr. Alba Pastor, C. (2005). El 
profesorado y las tecnologías de la información y la comunicación en el proceso de convergencia al Espacio Europeo de 
Educación Superior. Revista de Educación, 337, pp. 21-26.  
115 La Declaración de la Sorbona. Declaración conjunta para la armonización del diseño del Sistema de 
Educación Superior Europeo. Recuperado de   
http://www.usc.es/export/sites/default/gl/goberno/vrodoces/eees/descargas/lasorbnne.pdf 
116 La Declaración de Bolonia. Declaración conjunta de los ministros europeos de educación. Recuperado de 
http://www.educacion.gob.es/dctm/boloniaeees/documentos/02que/declaracion-
bolonia.pdf?documentId=0901e72b8004aa6a 
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países, abrió un nuevo panorama con la configuración del Espacio Europeo de Educación Superior 
(en adelante, EEES), además de establecer una serie de cambios que haría implantar un sistema de 
créditos europeos que permitiría su transferencia y acumulación117. Resulta muy importante señalar 
que dicho proceso de convergencia europea no implicaría un cambio imprevisto, aunque pueda 
calificarse como “radical” a los efectos de indicar los nuevos métodos de enseñanza que se deben 
incorporar en el ámbito universitario. Por todo lo anterior, se aprecia que en el mundo universitario 
se viven nuevos tiempos caracterizados por la crisis y por la esperanza118. 
Asimismo, la docencia se planteará como la necesidad de transmitir ciertos conocimientos a 
los estudiantes que deben afianzarlos a través de la docencia impartida por el profesor, 
entendiéndose como el núcleo principal de la formación, aunque sobre dicha cuestión se han puesto 
de manifiesto algunas deficiencias de las que adolecen ciertos sistemas educativos pretérito: un 
planteamiento que encarna un concepto de estudiante determinado, por ser un mero destinatario de 
contenidos didácticos sin que exista ningún tipo de situaciones prácticas en su formación119. Por 
tanto, nos encontramos con un modelo lineal que exige, primero, un período de formación y, 
segundo, el resto de la vida para desarrollar una profesión, que se empieza a sustituir por otro 
modelo o que puede determinarse como cíclico basado en una vuelta a la Universidad, entendida 
como centro de formación y aprendizaje120. En consecuencia, se pasa de un sistema donde el 
protagonista ha sido el profesor a otro en el que, sin descuidar al docente, el eje del sistema será el 
discente121. En palabras de Delors (1996)122, “el docente ha de establecer una nueva relación con el 
                                                
117 Abel Souto, M. (2005). Nuevas metodologías del aprendizaje en el espacio europeo de enseñanza superior 
mediante la Revista de Ciencias Penales. Dereito. Revista Xuridica de la Universidad de Santiago de Compostela, 
14(1), p. 7. 
118 Fernández de Buján, A. (1987). Clasicidad y utilidad del Estudio del Derecho Romano.  Boletín del Ilustre 
Colegio de Abogados de Madrid, 6, p. 49. 
119 Bravo Bosch, M. J. (junio, 2008). El espacio europeo de educación superior y la nueva docencia en el 
Derecho romano. Revista electrónica de la facultad de Derecho de la Universidad de Granada, p. 2. 
120  Michavila, F., & Calvo, B. (1998). La Universidad española hoy. Propuestas para una política 
Universitaria. Madrid: Editorial Síntesis, p. 150. BRAVO BOSCH, M. J. Op. Cit. 2.  
121 Holgado Sáez, C., & Ríos Corbacho, J. M. (2009). El Espacio Europeo de Educación Superior: Técnicas y 
herramientas colaborativas en Derecho. Dereito. Revista Xurídica da Universidades de Santiago de Compostela, 18(2), 
325-341. Cfr. Del Canto Rodrigo, P., Gallego Fernández, I., Hidalgo Carrillo, R., López Chaparro, J., López Candalba, 
J.M., Mora Serrano…, & Valero García, M. (2007). El nuevo rol del profesorado en el EEES: Un caso concreto. 
Trabajo presentado en las IV Jornadas Internacionales de Innovación Universitaria, Universidad Europea de Madrid, p. 
2. 
122 Delors, J. (1996). La educación encierra un tesoro (Informe a la UNESCO de la Comisión internacional 
sobre la educación para el siglo XXI). Madrid: Santillana. p. 164. Cfr. Navarro del Ángel, D. (2009). Modelos 
educativos y entornos virtuales de enseñanza. Entelequia. Revista interdisciplinar, 10, p. 180. Cfr. Domínguez 
Fernández, G. (2000). Las nuevas tecnologías y la formación continua. Más allá de instrumentos o herramientas. Hacia 
una nueva cultura de la formación y su organización. En J. Cabero Almenara, J. Morales Lozano, J. A. Barroso Osuna, 
J. Mª. Fernández Batadero, & S. Domene Martos (2000). Nuevas Tecnologías en la formación flexible y a distancia (pp. 
23-50). Sevilla: Editorial Kronos. Los autores expresan que las nuevas tecnologías demandarán fundamentalmente la 
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alumno, pasar de la función de “solista” a la de “acompañante” [y “participante del interés del otro, 
como propio”], convirtiéndose ya no tanto en el que imparte conocimientos, guiando las mentes 
más que moldeándolas…”. Este concepto queda rubricado en palabras de Sáenz (1995) para el que 
“el nuevo profesor ha de admitir que en la galaxia tecnológica su papel como “instructor” es 
bastante modesto, y que como exclusivo canal de información no tiene nada que hacer”123. Como 
puntualiza Sánchez (2008) “el papel del profesorado no debería tener por objeto ser un banco del 
saber, sino, en todo caso, un representante del mismo que informa sobre su localización y uso más 
adecuado”124. 
La llegada del EEES supone una oportunidad para la mejora de los sistemas pedagógicos que 
se utilizan actualmente. El reto consiste en transformar una universidad basada en la enseñanza a 
una basada en el aprendizaje. Para ello, deben cambiarse muchos de los conceptos que se han 
venido utilizando  lo largo de estos últimos años. En este sentido, sería interesante emplear técnicas 
didácticas que complementen a los métodos de enseñanza tradicionales125. En este escenario, las 
nuevas TICs se muestran como herramientas pedagógicas muy importantes. En consecuencia, su 
incorporación como innovación didáctica se enmarca en el planteamiento del nuevo EEES, donde el 
protagonismo del alumnado y el tiempo para desarrollar su trabajo personal se configura como un 
elemento docente sustancial126.  
                                                                                                                                                            
formación, apartando la cultura informativa, memorística y de reproducción. En su lugar serán precisas mentes “bien 
hechas” que sepan buscar la información, procesarla y configurarla como táctica de solución para contextos y 
dificultades determinados. 
123 Sáenz Barrio, O. (1995). Recursos convencionales. En J. L. Rodríguez Dieguez, Tecnología educativa. 
Nuevas tecnologías aplicadas a la educación (pp. 150-165). Alcoy: Editorial Marfil, p. 161. Cfr. Redondo Casado, F. 
(2008). Trabajo colaborativo, espacio digital y e-learning. RELADA. Revista Electrónica de ADA, 2(3), p. 145. Cfr. 
Tomás, M., Carreras, G., & Villela, A. (2010). El profesor universitario como agente del cambio tecnológico en las 
aulas. Trabajo presentado en el V Encuentro Internacional sobre Educación, Capacitación Profesional y Tecnologías de 
la Información, p. 3. Recuperado de http://reposital.cuaed.unam.mx:8080/jspui/handle/123456789/2212. Cfr. Balagué 
Puxan, F. (2007). Recursos tecnológicos y profesorado universitario en el marco del EEES. Revista Electrónica Teoría 
de la Educación. Educación y cultura en la sociedad de la información, 8(1), p. 183. 
124 Sánchez Asín, A. (2008). Las Tecnologías de la Información y Comunicación en la formación del 
profesorado. Revista Iberoamericana de Educación, 45, p. 4. Cfr. Álvarez, M. B. (2005). Adaptación del método 
docente al Espacio Europeo de Educación Superior: La motivación de los alumnos como instrumento clave. Estudios 
Sobre Educación, 9, p. 110. El autor argumenta que el docente deja de ser fuente del conocimiento para desarrollar 
funciones de guía, orientador, asesor y facilitador de recursos y herramientas de aprendizaje en el trabajo más activo del 
estudiante para que adquiera competencias. 
125 Poza Crespo, J., García Gadañón, Mª., Gómez Peña, C., & Hornero Sánchez, R. (2011). Implantación y 
evaluación de la plataforma Moodle en la docencia de la asignatura de grado “Teoría de la Comunicación”. Trabajo 
presentado en las II Jornadas sobre Innovación Docente y Adaptación al EEES en las titulaciones técnicas, Granada, p. 
1. Cfr. Fernández-Pampillón Cesteros, A. (2009). Las plataformas e-learning para la enseñanza y el aprendizaje 
universitario en Internet, pp. 1-33 passim. Recuperado de http://eprints.ucm.es/10682 
126 Collis, B., & Wende van der, M. (Eds.). (2002). Models of Technology and Change in Higher Education: 
An international comparative survey on the current and future use of ICT in higher education. Países Bajos: Centre for 
Higher Education Policy, Universidad de Twente, p. 34. Recuperado de 
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La adaptación de las titulaciones universitarias al nuevo sistema de créditos europeos requiere 
la elaboración de recursos para el aprendizaje, con especial atención en la aplicación y 
aprovechamiento de las TICs para promover un aprendizaje autónomo. Éstas han de observarse 
como recursos para el aprendizaje universitario, constituyendo un reto actual para la renovación de 
metodologías y estrategias didácticas127. Pero, ¿qué aportan las nuevas tecnologías a este cambio 
pedagógico expuesto en la educación superior? Brevemente, y coincidiendo con Area (2000)128, 
introduciremos aquellas contribuciones más particulares que provocan y conllevan el manejo de las 
redes de ordenadores en el ámbito mencionado: 
a) Permiten desplegar los estudios superiores a colectivos sociales que por diferentes motivos 
no pueden acceder a los centros: las instituciones universitarias pueden realizar ofertas de cursos y 
programas de estudio virtuales de tal manera que las personas que, por motivos de edad, profesión o 
                                                                                                                                                            
http://www.utwente.nl/cheps/documenten/ictrapport.pdf. Según los autores, las TICs se siguen considerando un 
complemento, pero casi siempre en el orden de lo prescindible, dado que son empleadas con más frecuencia en los 
procesos mismos de preparación de los procesos de enseñanza (administración, gestión, preparación de las clases, 
búsquedas, etc.) que en el proceso mismo de enseñanza. Herramientas como el power point, el correo electrónico, los 
procesadores de textos y las páginas web representan un lugar común de los que trabajamos en la educación superior. 
Cfr. Abel Souto, M. (2012). Desde la literatura, ópera, cine y televisión hasta las ciencias jurídicas y el derecho penal 
mediante la nueva técnica pedagógica del aprendizaje basado en problemas. REJIE. Revista Jurídica de Investigación e 
Innovación Educativa, 5, p. 91. Michavila, F., Ripollés, Mª., & Esteve, F. (2011). El día después de Bolonia. Madrid: 
Editorial Tecnos, pp. 35-39. Estos autores presentan ocho principios generales del nuevo modelo educativo, entre los 
que se encuentra la utilización generalizada de las TICs (ocupando el quinto lugar). 
127 Rebollo Catalán, Mª. A., García Pérez, R., Barragán Sánchez, R., Buzón García, O., & Vega Caro, L. 
(2008). Las emociones en el aprendizaje online. RELIEVE. Revista Electrónica de Investigación y Evaluación, 14(1), 
pp. 1-3. 
128 Area Moreira, M. (2000). ¿Qué aporta Internet al cambio pedagógico en la educación superior?, pp. 131-
132. En R. Pérez Pérez (Coord.), Redes multimedia y diseños virtuales (pp. 128-135). Actas del III Congreso 
Internacional de Comunicación, Tecnología y Educación. Universidad de Oviedo. Id. (2001). Las redes de ordenadores 
en la enseñanza universitaria: hacia los campus virtuales. En A. García-Valcárcel (Coord.), Didáctica Universitaria  
(cap. 7, pp. 1-22). Madrid: La Muralla. Cfr. Costas Lago, N. (2008). La educación en las universidades: infraestructuras 
técnicas. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 32, p. 101. Rincón, A., Areitio, G., Areitio, A., & Álvarez 
Rodríguez, F. J. (noviembre, 2009). A Virtual Zone for the Traditional High Education. Actas de XII Jornadas Luso-
Espanholas de Gestao Científica. En V. Guzmán Parra, Evolución del modelo docente: efectos de la incorporación del 
uso de una plataforma virtual, vídeos educativos y cedes interactivos. EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología 
Educativa, 30, p. 2. En el trabajo se recogen muy brevemente algunas ventajas generales de las tecnología multimedia: 
1) permiten aprendizajes en tiempo diferido y el lugar diferente, incluso distante de aquel en el que se encuentra el 
núcleo docente, 2) noción de trabajo cooperativo docente, 3) riqueza de contenidos y exuberancia de las formas, 4) 
posibilidad de crear entornos interactivos entre el alumno y sus profesores, entre el alumno y sus compañeros e incluso 
entre los mismos docentes. Barro Ameneiro, S. (2004). Las tecnologías de la información y la comunicación en el 
sistema universitario español. Madrid: CRUE. En R. Baelo Álvarez, & I. Cantón Mayo (2009). Las tecnologías de la 
información y la comunicación en la educación superior. Revista Iberoamericana de Educación, 50(7), pp. 1-12. El 
autor aporta otras ventajas junto a las ya enunciadas: 1) reducen las limitaciones de espacio y de tiempo, permitiendo la 
aplicación de un modelo de aprendizaje más centrado en el estudiante, quien puede organizar buena parte de su tiempo, 
2) permiten el ahorro de costes, y 3) facilitan al educador el seguimiento y la supervisión de los estudiantes.  Cfr. Pérez 
Gutierrez, A., & Florido Bacallao, R. (2003). Posibilidades y limitaciones de Internet como recurso educativo. 
Etic@net, 2, pp. 1-12. Cfr. De Guzmán-Franco, Mª. (2004). Estudio sobre los usos didácticos, procesos formativos y 
actitudes de los docentes universitarios en relación a internet. Revista Iberoamericana de Educación, 2, p. 2. 
Recuperado de  http://www.rieoei.org/deloslectores/633Guzman.pdf 
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lejanía geográfica, les es imposible acudir a las aulas convencionales puedan optar a dicha 
formación alternativa. 
b) La red fractura el monopolio del profesor como fuente principal del saber: la única 
referencia del alumno para el acceso a la fuente de conocimiento era el docente. Por el contrario en 
estos momentos el estudiante puede consultar no solo la página oficial de su profesor (en caso de 
haberla) sino también la de sus homólogos en otras universidades de su país o del resto del mundo. 
La variedad de propuestas docentes resulta ilimitada129. 
c) Con Internet el proceso de aprendizaje universitario no puede asentarse en la mera 
recepción y memorización de la información recibida en el aula, sino en la continua búsqueda, 
análisis y reelaboración de contenidos obtenidos en las redes. El modelo tradicional de transmisión 
y recepción de la información a través de la vía expositiva deja de tener sentido y utilidad. Ahora el 
docente puede “colgar” el conocimiento o el saber en la red y el alumnado acceder cuando lo desee. 
Pero lo más relevante es que Internet se convierte en una enorme biblioteca universal130, como 
consecuencia el problema pedagógico residirá entonces en que el profesor tendrá que enseñar a los 
dicentes a afrontar la ingente e impresionante cantidad de información disponible en una disciplina 
concreta, supervisando naturalmente el proceso de aprendizaje131. 
d) La utilización del gigante tecnológico en la educación demanda un incremento de la 
autonomía del discente: esta idea explica la capacidad decisional de los estudiantes, basada en el 
concepto de instrucción abierta y flexible132, por medio del cual el alumno establece su propio ritmo 
e intensidad de trabajo en base a sus intereses y necesidades. 
e) Los horarios y espacios físicos deben ser más flexibles y adaptables a una variabilidad de 
situaciones de instrucción: el tiempo y el medio físico adoptan un carácter flexible y de semi-
presencialidad, lo que supone que el espacio temporal dedicado al aprendizaje debe repartirse de 
                                                
129 Argüello Guzmán, L. A. (2009). El oficio de profesor universitario en la era de los medios electrónicos. 
RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 6(2), pp. 1-10  passim. 
130 Echeverría, J. (1995). Cosmopolitas domésticos. Barcelona: Anagrama. En A. Raynal (1998). Recensión. 
Biblio 3W. Revista Bibliográfica de Geografía y Ciencias Sociales, 117. Universidad de Barcelona. Recuperado de 
http://www.ub.edu/geocrit/b3w-117.htm 
131 Adell Segura, J., & Sales, A. (1999). El profesor online: Elementos para la definición de un nuevo rol 
docente. Trabajo presentado en EDUTEC’99, Universidad de Sevilla, pp. 1-18 passim. Recuperado de 
http://es.scribd.com/doc/57697622/El-Profesor-Online-adell 
132 Salinas Ibáñez, J. (1998). Redes y educación: tendencias en educación flexible y a distancia. Recuperado de 
http://www.uib.es/depart/gte/tendencias.html. Id. (1999) ¿Qué se entiende por una institución de educación superior 
flexible. Trabajo presentado en EDUTEC’99, Universidad de Sevilla, pp. 1-16 passim. Recuperado de 
http://tecnologiaedu.us.es/cuestionario/bibliovir/gte35.pdf 
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forma equitativa entre la realización de las actividades y la participación en grupos para planificar, 
discutir, analizar y evaluar las tareas concluidas. 
f) Modos, formas y tiempos de interacción entre profesor y alumnado quedan transformados 
por las redes: las nuevas tecnologías aumentan considerablemente la comunicación entre docente y 
discente, produciéndose en ambas vertientes, asincrónica (vídeo-conferencia, chat) y sincrónica 
(correo electrónico, foros de discusión133).  
g) Internet posibilita y favorece la colaboración entre los protagonistas de la enseñanza más 
allá de las demarcaciones físicas y académicas de la institución universitaria a la que pertenezcan: 
crear comunidades virtuales permite que cualquier profesor contacte con colegas de otras 
universidades y proyectar experiencias educativas de cooperación con su alumnado. 
Cabero (2005)134 determina una serie de circunstancias significativas como resultado de la 
influencia de las TICs en los escenarios formativos: (i) el conocimiento deja de ser lento, escaso y 
estable, (ii) el contexto escolar ya no conforma el único canal por el que las nuevas generaciones 
entraban en contacto con el conocimiento y la información. Medios de comunicación y redes 
electrónicas se han convertido en competidores, enemigos y colaboradores del educador. Antaño 
destacaba la escasez de información y múltiples inconvenientes para encontrarla, en cambio, 
actualmente hemos de esforzarnos por controlar su abundancia y por controlar su autenticidad. Por 
último, (iii) los centros educativos, de cualquier índole, han cedido el paso a las TICs y a la 
economía global del conocimiento, incorporando otras competencias y saberes para afrontar la 
nueva sociedad. 
Sin embargo, y a pesar de las aportaciones positivas enunciadas, son diversas las reacciones 
que colisionan con las nuevas tecnologías en educación, focalizando especialmente en la formación 
del docente. En este sentido Hermes (2009), Boza, Tirado y Guzmán-Franco (2010) y Flores y Arco 
(2012) 135 señalan que la ausencia del contacto físico en la educación en línea dificulta el proceso de 
                                                
133 Alonso Díaz, L., & Blázquez Entonado, F. (2009). The role of virtual teacher: How to use properly 
communications-tools. Trabajo presentado en M-ICTE, International Conference on Multimedia and ICT in Education, 
Lisboa, pp. 1-16. Los autores realizan un estudio sobre tres herramientas comunicativas (chat, foros de discusión y 
correo electrónico); ponen de manifiesto que la correcta utilización de las mismas puede favorecer la interacción 
profesor-alumno por medio de su práctica adecuada, así como también mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
siempre y cuando el educando haga un uso correcto de estas tecnologías. 
134 Cabero Almenara, J. (2005a). Estrategias para la formación del profesorado en TIC, pp. 4-5. Recuperado 
de http://www.rieoei.org/deloslectores/821Herrera.PDF 
135 Hermes Lück, E. (2009). El proceso de transformación tecnológica y la formación docente. RUSC. Revista 
de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 6(1), 5-7. Recuperado de http://  
www.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/download/v6n1-luck/v6n1-luck. Boza, A., Tirado, R., & Guzmán-Franco, Mª. 
D. (2010). Creencias del profesorado sobre el significado de la tecnología en la enseñanza: Influencia para su inserción 
en los centros docentes andaluces. RELIEVE. Revista Electrónica de Investigación y EValuación Educativa, 16(1), pp. 
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enseñar y de aprender. Los autores argumentan que la presencia de los actores dentro del contexto 
áulico supone una condición necesaria para que, por medio de la interlocución presencial, la 
instrucción se cumpla con efectividad.  Lo que en realidad se critica en esta modalidad es que el rol 
del profesor disminuye considerablemente, conduciendo a la depreciación y deshumanización de la 
educación, pues la máquina lo puede sustituir muchas veces en sus funciones ejecutadas en su 
vertiente presencial. Además, apuntan que algunos críticos enfatizan en el deterioro de la labor del 
profesor y de la formación misma, en la que subyacen intereses económicos por tratarse de un 
medio más asequible que el convencional. Villardi y Oliveira (2005), a su vez, critican el papel que 
juega el material didáctico para la educación en línea, pues no solo constituye un elemento clave en 
la construcción del conocimiento, sino también se le atribuye la responsabilidad de la aproximación 
profesor y alumno, con la finalidad de fomentar la motivación y evitar el absentismo de los 
educandos en los cursos136. De la misma manera, desaprueban de forma contundente la simple 
adaptación de los recursos empleados en la modalidad presencial al medio telemático. Resulta 
contraproducente intentar encajar con calzador en escenarios electrónicos unas actividades que 
siempre han funcionado y motivado a los participantes en el contexto áulico. Este tipo de 
movimientos por parte de los docentes no mejoran la docencia, al contrario, la deterioran. A esto 
hay que añadir, coincidiendo con las autoras, que dicha práctica, extremadamente nefasta, existe 
todavía y se caracteriza por tener en escasa consideración el acto de razonar y el impacto de las 
decisiones tomadas; su concepto es la enseñanza transmisora de información, fundamentada en 
formar a personas entrenadas para desempeñar funciones y tareas previsibles137. Cabero (2005) 
                                                                                                                                                            
1-4. Flores Alarcia, O., & De Arco Bravo, I. (2012). La influencia de las TIC en la interacción docente y discente en los 
procesos formativos universitarios. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 9(2), pp. 32-34. Cfr. 
Torres, M. (2002). Una crítica a la educación virtual. Trabajo presentado en Virtual Educa, Madrid. Recuperado de  
http://hdl.handle.net/123456789/2438. Franco, S. R. K. (2003). Algumas reflexões sobre educação a distância. Revista 
Textual, 1(2), pp. 8-9. Aparici, R. (2004). Mitos de la educación a distancia y de las nuevas tecnologías, pp. 1-13 
passim. Recuperado de http://www.uned.es/ntedu/espanol/temas-de-debate/nmitos/entrada2.htm. Cfr. Marsh II, G. E., 
McFadden, A. C., & Price, B. J. (2006). Blended Instruction: Adapting Conventional Instruction for Large Classes. 
Online Journal of Distance Learning Administration, 6(4). Recuperado de 
http://www.westga.edu/~distance/ojdla/winter64/marsh64.htm.  Cfr.  Bartolomé Pina, A. R., & Aiello, M. (2006). 
Nuevas tecnologías y necesidades formativas. Blended learning y nuevos perfiles en comunicación audiovisual. Telos, 
67, 59-67. 
136 Villardi, R., & Oliveira, E. G. D. (2005). Tecnologia na Educação: Una perspectiva sócio-interacionaista. 
Rio de Janeiro. Dunya. En E. Hermes Lück (2009), El proceso de transformación tecnológica y la formación docente. 
RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento,  (1), p. 6. Cfr. Elisondo, R. C., Donolo, D. S., & Rinaudo, 
Mª. C. (2008). Ocasiones para la creatividad en contextos de educación superior. Red-U. Revista de Docencia 
Universitaria, 4, 1-16. Recuperado de  http://www.um.es/ead/RED_U/4 
137 Cfr. Barrón, H. S. (2004). Seis problemas de los sistemas universitarios de educación en línea. RED. Revista 
de Educación a Distancia, 12, 1-20 passim. Recuperado de http://www.um.es/ead/red/12/barron.pdf. El autor hace 
hincapié en que la educación en línea no fue diseñada por las instituciones educativas sino por el sector empresario de 
bienes y servicios, que intentaba integrar las propuestas de presentación y mecánica de los productos para el ocio y el 
entretenimiento, con las necesidades de formación y actualización de su personal en aspectos muy específicos y de 
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incide en que en estos nuevos modelos de formación deberíamos recordar que el objetivo educativo 
no consiste en recargar y colapsar con más información, muy al contrario, nuestro deber es 
proporcionar al estudiante las habilidades y estrategias necesarias para evaluarla138.  
Decía A. Toffler (2007) que “los analfabetos del siglo XXI no serán  los que no saben leer ni 
escribir, sino los que no saben aprender, desaprender y reaprender139”. El profesorado debe 
abandonar ciertos hábitos y rutinas para poder adquirir otros nuevos. Desaprender resalta la idea de 
borrar hábitos y costumbres que conducen a la persona al automatismo de su conducta, pero es uno 
de los términos más utilizados en los procesos de innovación en la docencia y resulta 
imprescindible para introducir exitosamente un nuevo enfoque140. La formación del profesorado no 
se corresponde ni con sus expectativas ni con sus objetivos, ya por incoherentes, poco prácticas, 
contradictorias, etc. En este contexto la alfabetización de la comunidad docente en activo supone un 
desafío urgente. Por todo ello, Sánchez (2008) propone que se promuevan modelos de mejoras en la 
formación, en relación a141: (i) la manera de interactuar con el alumnado, (ii) la reconstrucción de 
sus conocimientos, (iii) los modos de promover el aprendizaje entre los estudiantes, (iv) los 
procedimientos para afrontar las dificultades de todos, y (v) la incorporación y utilización de los 
recursos tecnológicos, que simplifiquen su trabajo y le ahorren esfuerzos y, paralelamente, adiestrar 
a los alumnos en el uso de sus futuras herramientas de trabajo. Según Carnoy (2004) múltiples 
estudios constatan que las TICs no son empleadas de forma intensiva por los educadores para 
evaluar y mejorar su propia actuación142. En consecuencia, sería necesario incrementar la formación 
                                                                                                                                                            
corto alcance. Como consecuencia, cuando se implementaron las primeras estrategias para desarrollar programas de 
educación en línea, los obstáculos iniciales eran presentados por los mismos docentes.  
138 Cabero Almenara, J. (2005a). Estrategias para la formación del profesorado en TIC, pp. 4-5. Recuperado 
de http://www.rieoei.org/deloslectores/821Herrera.PDF, p. 6. 
139 Toffler, A. (2007). En M. Cebrián de la Serna (Coord.), Enseñanza virtual para la innovación universitaria. 
Madrid: Narcea. 
140 Villa Sánchez, A. (2006). El proceso de convergencia europeo y el papel del profesorado. Foro de 
Educación, 7 y 8, pp. 103-117 passim. 
141 Sánchez Asín, A. (2008). Las Tecnologías de la Información y Comunicación en la formación del 
profesorado. Revista Iberoamericana de Educación, 45, p. 7. Cfr. Cabero Almenara, J. (2000) La formación virtual: 
Principios, bases y preocupaciones, 1-21. Recuperado del sitio de internet Tecnologiaedu: 
http://tecnologiaedu.us.es/cuestionario/bibliovir/87.pdf. Este autor añade, además, que el desplazamiento de un modelo 
centrado en el profesor como depositario del saber a otro focalizado en el estudiante tiene sus efectos en el sentido de 
que los docentes deberán aprender a trabajar en equipos de proyectos y organizar el currículo, organizar proyectos de 
equipos de trabajo de tal forma que los discentes acepten las condiciones propuestas, y organizar de forma dinámica el 
currículo estableciendo y adaptando criterios y principios de motivación flexible orientando sobre los resultados finales. 
142 Carnoy, M. (octubre, 2004). Las TIC en la enseñanza: Posibilidades y retos. Lección inaugural del curso 
académico 2004/05 de la UOC. Este autor indica que un estudio de la OCDE (Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico) sobre 500 sitios webs refleja que solo el 28% contienen actividades con preguntas y el 5% 
incluyen resolución de problemas y toma de decisiones; en cambio el 42% contiene ejercicios de memorización y más 
del 52% se centran fundamentalmente en la recuperación de información. 
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del profesorado en didáctica, en actividades más orientadas al EEES, al desarrollo de competencias, 
menos centradas en transmitir contenidos, menos protagonizadas por el educador y más 
protagonizadas por el educando, más en grupo y menos individuales143, introduciendo actividades 
colaborativas y corporativas. Sin embargo, cualquier innovación supone un esfuerzo y, sobre todo, 
una lucha contra quienes desean permanecer sin cambiar. El gran error cometido es poner las TICs 
a disposición del profesorado olvidando tanto su capacitación didáctica como la forma de actuar que 
dista sobre manera de su formación inicial y para la que fueron instruidos144. Se ha hecho hincapié 
en que el docente se muestre competente para el manejo técnico-instrumental de las diferentes 
tecnologías; se le ha formado excesivamente en conocer la utilización de diferentes programas y 
herramientas, entre otros, e insuficientemente en incorporarlos a la práctica didáctica curricular, y 
transformar y crear entornos innovadores diferenciados para el aprendizaje145. Con todo, Redish 
                                                
143 Cfr. De Guzmán-Franco, Mª. (2004). Estudio sobre los usos didácticos, procesos formativos y actitudes de 
los docentes universitarios en relación a internet. Revista Iberoamericana de Educación, 2,  p.11. La autora presenta un 
estudio realizado a la comunidad docente de la Universidad de Huelva y, que según ella, podría hacerse extensiva a 
otros colectivos universitarios. Dicho trabajo refleja que los docentes consideran necesaria una formación específica en 
Internet y sus distintos servicios y aplicaciones; igualmente manifiestan no sentirse formados en cuanto a competencias 
de usuarios en Internet, así como que desearían contar con una formación específica que responda a las expectativas de 
un nivel elevado o normal. Tampoco se sienten preparados para integrar Internet en sus actividades docentes; 
consideran que existe una correlación significativa entre los años de docencia y la formación en Internet a nivel de 
usuario; consideran que Internet puede generar nuevos e innovadores espacios para la enseñanza y el aprendizaje; y por 
último, opinan que se establece una correlación manifiesta entre el uso didáctico de Internet y las competencias como 
usuarios del profesorado de la propia universidad. 
144 Medina Rivilla, A. (2002). La formación del profesorado en una sociedad tecnológica. En F. J. Hinojo 
Lucena, F. D. Fernández Martin, & I. Aznar Díaz, Las actitudes de los docentes hacia la formación en tecnologías de la 
información y comunicación (TIC) aplicadas a la educación. Contextos Educativos, 5, p. 256. A este respecto, tres 
aspectos fundamentales justifican la necesidad de una formación del profesorado en el ámbito de las TICs: 1) mejorar 
su interpretación y concepción tecnológica de la enseñanza desde el protagonismo reflexivo del profesor como 
generador de currículum y estilos de enseñanza, 2) alcanzar una concepción tecnológica apoyada en una 
fundamentación científica del proceso de enseñanza aprendizaje y en la actualización artístico-reflexiva en el aula y 3) 
gestionar y organizar los medios en el aula y en el centro.  
145 Holgado Sáez, C. (2010). Luces y sombras de la plataforma Moodle: Valoración y experiencia didáctica en 
lenguas extranjeras. En M. E. Prieto, J. M. Dodero, & D. O. Villegas, Recursos digitales para la educación y la cultura 
(pp. 203-210). México y España: Servicio de publicaciones de la Universidad de Cádiz y de la Universidad Tecnológica 
Metropolitana de Mérida, Yucatán, p. 207. Cfr.  García-Valcárcel, A., & Tejedor Tejedor, F. J. (2007). Estudio de las 
actitudes del profesorado universitario hacia la integración de las TICs en su práctica docente. Trabajo presentado en 
el X Congreso Iberoamericano EDUTEC, Octubre, Buenos Aires, Argentina, pp. 1-14 passim. Recuperado de 
http://hdl.handle.net/10366/18450. El autor reconoce que el uso de la tecnología en las prácticas de enseñanza va a estar 
condicionada, sobre todo, por lo que saben los profesores, por el potencial pedagógico que les atribuyen a las TICs y 
por las actitudes que mantienen hacia las mismas y hacia la innovación educativa. En su estudio, compuesto por una 
escala de 30 ítems aplicando la técnica de Likert (1932), concluye de forma muy positiva en base a los datos obtenidos 
entre la comunidad docente de la Universidad de Salamanca. Cfr. Hinojo Lucena, F. J., Fernández Martin, F. D., & 
Aznar Díaz, I. (2002). Las actitudes de los docentes hacia la formación en tecnologías de la información y 
comunicación (TICs) aplicadas a la educación. Contextos Educativos, 5, pp. 253-270. Los creadores de este estudio, con 
una escala de 20 preguntas para una muestra compuesta por 241 sujetos de la provincia de Granada seleccionados de 
forma aleatoria (profesores en zonas urbanas, rurales y profesores en formación de la Facultad de CC. de la Educación, 
la muestra de edad entre 19 y 53 años). Concluyen lo siguiente: los docentes creen que las TICs son aplicables a las 
diferentes áreas del currículum, piensan que es importantísima la formación de las nuevas tecnologías aplicadas a la 
educación y opinan que necesitan formarse o actualizar su instrucción en ellas. Cfr. Cabero Almenara, J. (Dir.). (2010). 
Usos del e-learning en las Universidades Andaluzas: Estado de la cuestión y análisis de buenas prácticas. Sevilla: 
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(1993) aporta dos alternativas en la relación profesorado-TICs: aplicaciones prácticas y aplicaciones 
“constructivistas”. Las primeras conllevan el manejo del ordenador al objeto de exponer algún 
hecho o proceso a los estudiantes, y para exonerarlos de determinadas actividades soporíferas, 
siempre y cuando las hayan trabajado adecuadamente y aprehendido su significado. Las segundas 
permiten que el alumnado investigue con el ordenador, si los responsables de su formación les han 
proporcionado las herramientas apropiadas y una óptima guía de estudio. Ambas aplicaciones, 
prácticas y constructivistas, han de integrar cuatro factores: (i) los objetivos de aprendizaje, (ii) los 
problemas que muestra la investigación didáctica que poseen los discentes, (iii) las orientaciones 
(constructivistas o no) que adoptamos para perfeccionar la enseñanza/aprendizaje y (iv) los puntos 
fuertes de los ordenadores e Internet146. En esta línea otras investigaciones de Arscham (2002)147, 
Muirhead (2001)148 y Gil (1994)149 coinciden en destacar que las estrategias (asignación de tareas 
periódicas individuales o en grupo, evaluación de las mismas por los propios alumnos, trabajos 
hechos en colaboración y expuestos en el contexto áulico, el chat en línea, la búsqueda de 
información en la web, los debates virtuales en foros) implementadas con modelos constructivistas 
favorecen y fomentan la interactividad, el intercambio y la construcción de conocimientos entre 
docentes y alumnos. De la misma manera sostienen que el aprendizaje eficaz demanda que los 
participantes se impliquen activamente, así como también entornos de aprendizaje 
colaborativos/corporativos y ocasiones de resolución de problemas. Otras investigaciones 150 , 
                                                                                                                                                            
GID, p. 162. Concluye en esta investigación que “los profesores suelen utilizar los entornos de tele-formación más 
como elemento informativo, bajada y subida de materiales, que como entorno para la realización de un complejo bloque 
de actividades por parte de los estudiantes. Al mismo tiempo podríamos decir, que las actividades realizadas por los 
profesores nos sugieren que el modelo de utilización del e-learning que siguen es el transmisivo, frente a modelos más 
participativos y de colaboración de los estudiantes en el proceso de formación.”. CABERO ALMENARA, J. Op. Cit. 
163. Sobre el uso de los entornos virtuales de aprendizaje el estudio concluye que “… la utilización de un modelo de 
uso más transmisivo de la red. Y con metodologías que podríamos considerar como más de carácter tradicional. Hecho 
que también se corrobora con el bajo uso de la red como instrumento de evaluación del estudiante por parte de nuestro 
profesorado.” 
146 Redish, E. F. (1993). What Can a Physics Teacher Do with a Computer? Recuperado del sitio de internet 
Physics: http://www.physics.umd.edu/perg/papers/redish/resnick.html 
147  Arsham, H. (2002). Impact of the Internet on Learning and Teaching. Recuperado de 
http://www.usdla.org/html/journal/MAR02_Issue/article01.html 
148 Muirhead, B. (2001). Interactivity Research Studies. Educational Technology & Society, 4(3). Recuperado 
de http://www.ifets.info/journals/4_3/muirhead.html 
149 Gil Pérez, D. (1994). Diez años de investigación en didáctica de las ciencias: Realizaciones y perspectivas. 
Enseñanza de las Ciencias, 12(2), 154-164.  
150 Cfr. Cabero Almenara, J. (2000). Los usos de los medios audiovisuales, informáticos y las nuevas 
tecnologías en los centros andaluces. Las entrevistas (II). En J. Cabero Almenara (Coord.), Y continuamos avanzando. 
Las nuevas tecnologías para la mejora educativa (pp. 503-534). Sevilla: Kronos. Cfr. Cabero Almenara, J. (2003). La 
galaxia digital y la educación: Los nuevos entornos  de aprendizaje. En J. I. Aguaded Gómez (Dir.), Luces en el 
laberinto audiovisual (pp. 102-121), Huelva, grupo “Comunicar”. Cfr. Fernández Morante, C., & Cebreiro López, B. 
(2003). La integración de los medios y nuevas tecnologías en los centros y prácticas docentes. Píxel-Bit. Revista de 
Medios y Educación, 20, 33-42. Si nos retrotraemos a la década de los 90 ni los centros españoles (Cabero, 1995), ni de 
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independientemente del nivel de estudios examinado, coinciden en que: (i) el profesorado más 
joven muestra un interés mayor por incorporar y poner en práctica los instrumentos didácticos 
tecnológicos, (ii) los profesores, en general, opinan que no se ven completamente capacitados para 
utilizar las TICs, (iii) también solicitan formación para paliar su desconocimiento en el empleo de 
las TICs, (iv) el manejo técnico de las anteriores no supone problema alguno, en cambio su 
aplicación didáctica y diseño representan una dificultad, (v) dominan las tecnologías más 
tradicionales frente a las consideradas “nuevas tecnologías” y (vi) adolecen de no haber recibido 
una formación cualificada en el manejo de estas herramientas para poder incorporarlas en su 
quehacer profesional. 
1.2.1. TICs Y ENTORNOS VIRTUALES DE ENSEÑANZA/APRENDIZAJE EN 
CONTEXTOS UNIVERSITARIOS 
Como se ha aclarado anteriormente, la implantación del EEES ha supuesto importantes 
transformaciones tanto en las titulaciones universitarias y adecuación de planes de estudios, como 
un replanteamiento de la práctica docente y la articulación de las estrategias metodológicas, que 
concentra el objetivo en el proceso de aprendizaje activo y continuado del discente. De forma 
sustancial incide en profesor y estudiantes y en la enseñanza-aprendizaje: el primero ha de 
responsabilizarse de la asimilación de contenidos, el segundo planificar y diseñar las técnicas y 
tareas apropiadas para lograr los objetivos programados151. Además es consciente de que la nueva 
forma de estructurar y organizar la enseñanza universitaria exigirá una carga de trabajo elevada, 
dado que la labor docente se amplía e intensifica hasta convertirse en un profesor gestor del 
conocimiento que ofrece recursos para buscar, ordenar e interpretar la información; que estimula y 
proporciona el aprendizaje autónomo, que tutoriza. En resumen, que impulsa el aprender a 
aprender152. Entre sus nuevas funciones es responsable de integrar y sumar los medios de enseñanza 
                                                                                                                                                            
otra procedencia (Fisher, 1996; Ralph & Yang, 1993; Sigurgeirson, 1987; Spotts & Browman, 1995) contaban con un 
profesorado que hiciera un uso frecuente de los medios técnicos. Como curiosidad e información insólita, según 
investigaciones del departamento de Educación de Estados Unidos, la tecnología indispensable para un 84% del 
profesorado consistía en una fotocopiadora con suficiente suministro de papel (Negroponte, 1995). 
151 Cfr. Troyano Rodríguez, Y., García González, A. J., & Marín Sánchez, M. (2006). ¿Cómo afronta el 
profesorado universitario la docencia en el contexto de la convergencia europea?: Hacia un nuevo perfil docente. 
Revista de Enseñanza Universitaria, 28, 77-83. Cfr. Blasco Mira, J. E., Mengual Andrés, S., & Roig Vila, R. (2007). 
Propuestas de integración de las tecnologías de la información y comunicación para la mejora de las prácticas docentes, 
p. 3. Recuperado de http://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/18844/3/Propuestas%20de%20integraci%C3%B3n.pdf 
152 Cfr. Martínez González, J. A. (2010). Las competencias del profesor en la educación superior. Cuadernos 
de Educación y Desarrollo, 2(21). Recuperado del sitio de internet Eumed:  
http://www.eumed.neet/rev/ced/21/jamg.html. Cfr. González Mariño, J. C. (2008). Tic y la transformación de la 
práctica educativa en el contexto de las sociedades del conocimiento. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del 
Conocimiento, 5(2), pp. 1-8. Zurita Ortega, F., Soto González, J. I., Zurita Molina, F., Gallardo Vigil, M. A., & Padilla 
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de forma efectiva al objeto de optimizar el aprendizaje, y para que esto ocurra su formación y 
amplios conocimientos sobre la utilización y puesta en práctica de las TICs se convertirán en una de 
las piedras angulares que facilitarán dicha integración. Así lo recogen Del Moral y Villalustre 
(2012), y Mayadas, Bourne y Bacsich (2009)153 quienes inciden en que el nuevo perfil docente ha 
de incorporar las nuevas tecnologías y las herramientas de la Web 2.0 con la finalidad de contribuir 








Figura 18. Perfil y nuevas funciones del docente 2.0154 
 
El modelo metodológico al objeto de favorecer la instrucción activa, autónoma y continua del 
alumno será el aprendizaje colaborativo155, puesto que concede a éste un elevado grado de control 
                                                                                                                                                            
Zea, N. (2011). El trabajo del estudiante y el uso de plataforma de apoyo a la docencia, como opciones metodológicas 
en la universidad. Electronic Journal of Research in Educational Psycholoy, 9(3), p. 1132. 
153 Del Moral Pérez, Mª. E., & Villalustre Martínez, L. (2010). Formación del profesor 2.0: desarrollo de 
competencias tecnológicas para la escuela 2.0. Revista Magíster, 23, pp. 59-70. Cfr. Id. (2012). Didáctica universitaria 
en la era 2.0: Competencias docentes en campus virtuales. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 
9(1), pp. 38-39. Mayadas, A. F., Bourne, J., & Bacsich, P. (2009). Online Education Today. Journal of Asynchronous 
Learning Networks, 13(2), pp. 49-51. 
154 Del Moral Pérez, Mª. E., & Villalustre Martínez, L. (2004). Indicadores de calidad en la docencia virtual: 
Adaptación de entornos a la diversidad cognitiva de los estudiantes. Aula Abierta, 84, pp. 156-160. 
155 Álvarez González, A. M., Zamora Roselló, R., & Lara López, A. (2009). El aprendizaje colaborativo: 
Técnica y metodologías de adquisición de las competencias transversales en las Ciencias Jurídicas. Trabajo presentado 
en el III Congreso Nacional de Innovación Docente en Ciencias Jurídicas “Innovación y Calidad en la docencia del 
Derecho”, Septiembre, p. 1. Recuperado de http://www.innovaciondocentejuridica.es. Los autores definen el trabajo 
colaborativo como una técnica de aprendizaje en la que el alumno adquiere los conocimientos trabajando en equipo. Se 
trata de un aprendizaje colectivo, así que la primera virtud de esta técnica es aprender a interactuar y resolver problemas 
aprovechando el insumo de los miembros del grupo. Cfr. Fernández March, A. (2006). Metodologías activas para la 
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sobre la evolución del proceso de aprendizaje156. Por otra parte, según Miller (2000) el aprendizaje 
colaborativo nace como respuesta ante la necesidad del individuo de aprender conjuntamente157. 
Las TICs adquieren una gran importancia en los entornos de trabajo colaborativo debido a dos 
motivos: primero, proporcionan una comunicación espacio-temporal asíncrona entre los sujetos 
implicados; segundo, facilita el acceso a cuantiosos recursos.  
Dichas tecnologías, y todo el mundo construido a su alrededor, se han ido introduciendo en la 
sociedad a una velocidad vertiginosa hasta convertirse en parte de nuestras vidas y utilizadas cada 
vez más en la educación superior para apoyar la enseñanza y facilitar el aprendizaje de muy 
diversas maneras158: (i) almacenamiento/clasificación/búsqueda de información y contenidos en 
nuevos formatos (audio, vídeo y datos), y acceso a contenidos independientemente de la ubicación 
del usuario, (ii) posibilidad de interacción con usuarios localizados en otros lugares, tanto de forma 
sincrónica como asincrónica, (iii) opciones de hacer uso de recursos distribuidos en espacios 
diferentes a la de nuestra propia institución, (iv) etc. Tansley y Bryson (2000) mencionan los 
beneficios añadidos del aprendizaje virtual: (i) proporcionar a los estudiantes la oportunidad de 
comenzar desde su propio punto de partida y trabajar a su propio ritmo, (ii) promover el aprendizaje 
más que la enseñanza, con el correspondiente cambio del papel del tutor como facilitador, en lugar 
de administrador de conocimientos, (iii) apoyar el aprendizaje colaborativo y profundo, (iv) 
estimular una mayor interacción entre estudiantes, (v) facilitar una participación más amplia, 
atenuar la sensación de desigualdad social y el impacto de las diferencias en el lenguaje y en las 
                                                                                                                                                            
formación de competencias. Educatio siglo XXI, 24, pp. 35-56 passim. La autora, basándose en el aprendizaje 
colaborativo, presenta una serie muy completa de distintas metodologías activas para la adquisición de competencias, 
indicando la descripción, las ventajas, ejemplos, recomendaciones y el papel del profesor-alumno, todo enmarcado en la 
vertiente presencial.  
156 FERNÁNDEZ MARCH, A. loc. cit. 
157 Miller, L. (2000). La resolución de problemas. En Ch. M. Reigeluth (Ed.), Diseño de la instrucción. Teorías 
y Modelos. Un nuevo paradigma de la teoría de la instrucción. Parte I (pp. 255-259). Madrid: Santillana. Cfr. Panitz, T. 
(1997). Collaborative versus cooperative learning –a comparison of the two concepts which will help us understand the 
underlying nature of interactive learning. Recuperado de 
http://home.capecod.net/~tpanitz/tedsarticles/coopdefinition.htm. El autor advierte las diferencias entre los términos 
“colaborativo” y “cooperativo”; el primero queda definido como “una filosofía de interacción y de estilo de vida 
personal, donde los individuos son responsables de sus actos, incluyendo el aprendizaje y el respeto de las capacidades 
y aportaciones de sus compañeros”  (traducción propia); el segundo,  la cooperación, se explica como “una estructura de 
interacción diseñada para facilitar el resultado de un producto u objetivo final concreto gracias a personas que trabajan 
en grupos” (traducción propia). 
158 Enguita Lambán, C., & Cruz, A. (2005). Recursos tecnológicos. En A. Benito Capa, & A. Cruz Chust, 
Nuevas claves para la docencia universitaria en el Espacio Europeo de Educación Superior (p. 103). Madrid: Editorial 
Narcea. 
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destrezas de comunicación hablada, (vi) proporcionar un registro permanente del aprendizaje y de 
las interacciones que permita a los estudiantes repasarlas, reflexionar sobre ellas y revisarlas159.  
La aplicación de las TICs, cada vez mayor, y el desarrollo asombroso de las aplicaciones 
informáticas en el diseño de espacios educativos virtuales y materiales multimedia de contenido, 
han provocado que la modalidad educativa tradicional evolucione a la mencionada educación a 
distancia, denominada por Barberá (2005) “educación a distancia tecnológica”160. La autora 
introduce este término en orden a “… agrupar una cantidad muy grande de propuestas formativas 
virtuales, cuyo común denominador es que el medio dentro del que, o mediante el que, se 
desarrollan los procesos formativos no es un aula presencial, sino virtual. Un aula virtual se crea 
con medios tecnológicos e informáticos y se abastece de diferentes tecnologías de la información 
para proporcionar los contenidos al alumnado, y también diferentes tecnologías de la comunicación 
con la finalidad de ofrecer medios de comunicación a los miembros del aula”161. 
El perfeccionamiento y progreso de esta modalidad educativa “a distancia tecnológica” 
plantea dudas sobre lo que tradicionalmente se entendía por educación presencial y a distancia, de 
tal manera que obliga el replanteamiento de los procesos educativos que se están tratando 
actualmente en el marco de las aulas presenciales de educación superior, sobre todo cuando se 
propone la combinación del aula presencial y del aula virtual, lo que se denomina “aprendizaje 
combinado” o blended learning162, presente en la casi totalidad del mundo universitario163. Sin 
                                                
159 Tansley, C., & Bryson, C. (2000). Virtual seminars -a viable substitute for traditional approaches? 
Innovations in Education and Training International, 27(4), p. 328. Cfr. Marcelo, C., Puente, D., Ballesteros, M. A., & 
Palazón, A. (2002). E-learning, tele-formación. Barcelona: Gestión 2000.  En Mª. Añel Cabanelas (2008), Formación 
online en la universidad. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 33, pp. 159-160. La autora expone un listado con 
los principales aspectos de la formación a través de Internet, considerando a todos ellos ventajas en este tipo de 
modalidad educativa: interactiva, multimedia, sistema abierto, búsqueda online, independencia del espacio, tiempo y 
dispositivo, publicación electrónica, recursos online, distribución, comunicación intercultural, multiplicidad de 
expertos, el alumno controla el aprendizaje, ninguna discriminación, coste razonable, facilidad de desarrollo y 
mantenimiento de cursos, autonomía, seguridad, aprendizaje colaborativo, evaluación en línea. 
160 Barberà Gregori, E., & Badia Garganté, A. (noviembre, 2005). El uso educativo de las aulas virtuales 
emergentes en la educación superior. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 2(2), p. 1.  
161 Loc. cit.  
162 Bersin, A. W. (2004). The Blended Learning Book. Best practices, proven methodologies and lessons 
learned. San Francisco: Pfeiffer. Con respecto al término, el autor lo define como la modalidad que combina diferentes 
medios de formación para lograr un buen programa formativo para una audiencia concreta, caracterizándose por la 
combinación de tecnologías, actividades y diferentes situaciones de instrucción por medio de materiales didácticos 
(exposición de presentaciones, aprendizaje por descubrimiento, trabajo colaborativo, etc.) y nuevos formatos 
(comunicación personal, publicaciones, etc.). En R. Benítez Gavira, & S. Aguilar Gavira (febrero, 2010), Situación del 
e-learning en las diferentes universidades públicas andaluzas. EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 
31, p. 3. Salinas Ibáñez, J. (1999). ¿Qué se entiende por una institución de educación superior flexible? Trabajo 
presentado en el Congreso Edutec 99. NNTT en la formación flexible y a distancia, Sevilla. Recuperado de 
http://www.uib.es/depart/gte/edutec99.html. El autor lo define como “educación flexible”. Coaten, N. (2003). Blended 
e-learning. Educaweb, 69. Recuperado de 
http://www.educaweb.com/esp/servicios/monografico/formacionvirtual/1181076-a.html. Definido como aquel modo de 
 
  60 
embargo, en la actualidad, se reconoce que en este escenario formativo combinado surgen 
cuestiones de gran valor como son la destreza tecnológica del aula virtual y la “competencia 
tecnológica” 164 del profesorado o “pericia” didáctica y metodológica que, en estrecha relación con 
el desarrollo de los contenidos disciplinares, se han sumado a la dilatada agenda del docente al que 
se le presupone un conocimiento del nuevo medio que, en la mayoría de los casos, va más allá de 
los requerimientos comunicativos mínimos165. Además, es conveniente insistir en la actitud166 que 
                                                                                                                                                            
aprender “which combines face-to-face and virtual teaching”. Cfr. Bartolomé Pina, A. R., & Aiello, M. (2006). Nuevas 
tecnologías y necesidades formativas. Blended learning y nuevos perfiles en comunicación audiovisual. Telos, 67, pp. 
59-67. El autor explica que se trata de un diseño docente en el que las tecnologías de carácter presencial (físico) y no 
presencial (virtual) se combinan en orden a optimizar el proceso de aprendizaje. Brennan, M. (2004). Blended learning 
and business change. Chief Learning Officer Magazine. Recuperado de   
http://clomedia.com/articles/view/blended_learning_and_business_change. El autor incluye además la razón de la 
existencia del modelo blended justificado por la creación de negocio: “cualquier posible combinación de un amplio 
rango de medios para proveer aprendizajes diseñados para resolver problemas específicos de negocio”. Cfr. Marsh II, 
G. E., McFadden, A. C., & Price, B. J. (2006). Blended Instruction: Adapting Conventional Instruction for Large 
Classes. Online Journal of Distance Learning Administration, 6(4). Recuperado de 
http://www.westga.edu/~distance/ojdla/winter64/marsh64.htm.  Los autores lo definen hybrid model (o modelo híbrido) 
o face-to-face (F2F). Cfr. Bartolomé Pina, A. R. (2008). Entornos de aprendizaje mixto en educación superior. RIED. 
Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 11(1), p. 16. El autor define el término como “aprendizaje mixto”. 
163 Onrubia, J., Colomina, R., & Engel, A. (2008). Los entornos virtuales de aprendizaje basados en el trabajo 
en grupo y el aprendizaje colaborativo. En C. Coll Salvador, & C. Monereo Font (Eds.), Psicología de la educación 
virtual (pp. 233-252). Madrid: Ediciones Morata. 
164 Lowther, D. L., Jones, M. G., & Plants, R. T. (2000). Preparing tomorrow’s teachers to use web-based 
education. En B. Abbey (Ed.), Instructional and cognitive impacts of web-based education (p. 136). Londres: Idea 
Group Publishing. Estos autores emplean el término de competencia tecnológica para describir “la comprensión y la 
habilidad de conocer dónde y cómo crear una cultura de clase en la cual se utilicen ordenadores por parte de los 
profesores y alumnos en una dirección productiva que aporte resultados sociales y cognitivos positivos” (p. 136). 
165 Barberà Gregori, E., & Badia Garganté, A. (noviembre, 2005). El uso educativo de las aulas virtuales 
emergentes en la educación superior. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 2(2), p. 1. 
Recuperado de http://www.uoc.edu/rusc/2/2/dt/esp/barbera.pdf.  Cfr. Almerich, G., Suárez, J. M., Belloch, C., Bo, R., & 
Gastaldo, I. (2005). Diferencias en los conocimientos de los recursos tecnológicos en profesores a partir del género, 
edad y tipo de centro. RELIEVE. Revista ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa, 11(2), pp. 127-142 
passim. Los autores llevan a cabo un estudio que tiene como participantes a profesores (868 en total) de primaria y 
secundaria de la comunidad Valenciana, pertenecientes a centros públicos y privados, siendo el cuestionario el 
instrumento de recogida de información. Afirman que, a pesar de los esfuerzos realizados por las administraciones 
educativas, el nivel de integración de las TICs todavía no es el adecuado. En este sentido la comunidad docente ha de 
adquirir tanto competencias técnicas (conocimientos de los diferentes recursos tecnológicos) como pedagógicas (cómo 
integrar las TICs en el aula). Llegan a la conclusión que la falta de autoconfianza del profesorado para la utilización de 
los recursos tecnológicos conlleva un serio obstáculo en su voluntad por integrar las nuevas tecnologías. De la misma 
manera los docentes cuentan con un conocimiento limitado de los anteriores, por debajo de un usuario normal. El 
sistema operativo, procesador de texto e Internet como fuente de información y forma de comunicación son los más 
dominados, en cambio las lagunas se hacen patentes en el software educativo, aplicaciones de autor y diseño de páginas 
web. Cfr. Boza, A., Tirado, R., & De Guzmán-Franco, Mª. D. (2010). Creencias del profesorado sobre el significado de 
la tecnología en la enseñanza: Influencia para su inserción en los centros educativos andaluces. RELIEVE. Revista 
ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa, 16(1), pp. 2-5. Cfr. Barroso Osuna, J., & Cabero Almenara, J. 
(febrero, 2010). Valoración de los alumnos sobre el e-learning en las universidades andaluzas. EDUTEC. Revista 
Electrónica de Tecnología Educativa, 31, pp. 1-22 passim. Este estudio destaca en sus conclusiones que el alumnado 
también recomienda al profesorado una formación suficiente para saber manejar la plataforma virtual. 
166 Algunas investigaciones [Martinelli, R., Cicala, R., Perazzo, M., & Bordignon, F. (2011). Investigación 
sobre entornos virtuales de aprendizaje utilizados para la enseñanza en profesorados y universidades nacionales 
(UNIPE-OEI. Programa Conectar Igualdad). Buenos Aires: Argentina. Equipo LabTIC (Laboratorio de Investigación y 
Formación en Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación), pp. 13-17; Castaño Garrido, C. M. (1994). Análisis y 
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adopta el profesorado hacia dichos contextos, el concepto que los profesores posean sobre el papel 
que juegan las nuevas tecnologías en el ámbito educativo determinará en cierta medida su 
integración en el proceso de enseñanza. 
Coincidimos con Rubia y Marbán (2006) en que “la relación que actualmente mantengamos 
con ellas –las nuevas tecnologías– puede ser más o menos directa, necesaria en mayor o menor 
medida, pero resulta evidente que, eventualmente, probablemente a muy corto plazo, se convertirá 
en un recurso de incalculable valor, imprescindible en algunos casos, en el desarrollo de la mayor 
parte de las actividades cotidianas, fundamentalmente las profesionales. Sin embargo, a pesar de su 
presencia acusada a nuestro alrededor y del reconocimiento generalizado sobre su carácter utilitario 
y práctico, siguen provocando cierto rechazo en un porcentaje significativo de la población, no 
escapando a este sentimiento la comunidad universitaria y, muy especialmente, el profesorado. … 
Este rechazo es una de las causas por las que el ámbito educativo no parece estar adaptándose a un 
ritmo aceptable a las demandas de la nueva “sociedad del conocimiento” en relación con el manejo 
de las TICs o, al menos, eso es lo que nuestra experiencia docente nos muestra” 167. En este sentido, 
Salinas (1998) y Moran (2006) advierten que existe un cierto consenso en la necesidad de 
formación continua de la comunidad docente, a pesar de resultar uno de los grandes desafíos en los 
nuevos espacios educativos. Igualmente critican que, en lugar de ponderar la disponibilidad y las 
potencialidades de las tecnologías, el énfasis debe ponerse en la docencia, en los cambios de 
estrategias didácticas de los profesores, en los sistemas de comunicación y distribución de los 
materiales de aprendizaje168. Junto a los anteriores, Cabero y Llorente (2011) destacan la actitud 
positiva de la comunidad docente respecto de la formación virtual, considerándola de interés y 
utilidad para su incorporación a la enseñanza169, lo cual representa una gran ventaja para su 
                                                                                                                                                            
evaluación de las actitudes de los profesores hacia los medios de enseñanza. Bilbao: Universidad del País Vasco; 
García-Valcárcel, A. (1997). La actitud de los futuros maestros hacia las Nuevas Tecnologías. Trabajo presentado en 
Edutec’97. Creación de materiales para la Innovación Educativa con Nuevas Tecnologías. Universidad de Málaga, 
Málaga; Kay, R. (1993). An Exploration of Theoretical and Practical Foundations for Assessing Attitudes Toward 
Computers: The Computer Attitude Measure (CAM). Computers in Human Behaviour, 9(4), 371-386; Van Braak, J. 
(2001). Factors influencing the use of computer mediated communications by teachers in secondary schools. Computers 
and Education, 36, 41-57] tanto de carácter nacional como internacional, desarrolladas en los últimos años tratan de 
conocer la actitud de los docentes hacia las nuevas tecnologías, de tal manera que han llegado a verificar la gran 
influencia que tienen determinadas actitudes y percepciones del profesorado para los procesos de innovación docente. 
167 Rubia Avi, M., & Marbán Prieto, J. Mª. (2006). El papel de las nuevas tecnologías en el desarrollo de 
proyectos piloto de innovación docente. Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa,  5(2), p. 303. 
168 Salinas Ibáñez, J. (1998). El rol del profesorado universitario ante los cambios de la era digital. Agenda 
Académica, 5(1), pp. 132-133. Cfr. Moran, J. M. (2006). Contribuições para uma pedagogia da educação online. 
Recuperado de http://www.eca.usp.br/prof/moran/contrib.htm 
169 Cabero Almenara, J., & Llorente Cejudo, Mª. C. (2011). Percepciones del profesorado universitario hacia 
las acciones formativas apoyadas en la red. Profesorado. Revista de currículum y formación del profesorado, 15(1), p. 
213. Cfr. Maroto Sánchez, A. (2007). El uso de las nuevas tecnologías en el profesorado universitario. Pixel-Bit. Revista 
de Medios y Educación, 30, 61-72. Recuperado de http://redalyc.uaemex.mx/pdf/368/36803006.pdf. Cfr. Añel 
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incorporación. En cambio el problema radica en que el profesorado no diferencia entre actitudes 
generales del medio (audiovisuales, informáticas y las nuevas tecnologías), y el valor e importancia 
que las actitudes pueden tener para facilitar o dificultar la interacción con el medio y su integración 
al escenario educativo. En este sentido, Sancho (1994)170 expone que tales actitudes se ubican en 
dos polos, por un lado entre la tecnofobia y la tecnofilia: la primera englobaría a aquellos docentes 
que rechazan la utilización de los medios y que incluso sienten desagrado cuando las ponen en 
práctica, prefieren trabajar sin ellas; la segunda comprende a los profesores que se sienten 
plenamente incorporados en el mundo de las tecnologías, están al día de los últimos productos y 
versiones, y que son de la opinión de que con ellas y una debida formación de la comunidad 
docente y de las instituciones universitarias el alumnado podría aprender mejor. Por su parte, 
Sánchez y Romero (2005)171 añaden un tercer grupo de docentes que entienden la importancia de la 
inclusión de las tecnologías en el contexto áulico pero que ignoran su uso y se sienten desbordados 
por los avances tecnológicos, pues no saben dónde deben comenzar y formarse. Por todo ello, los 
estudios al respecto se han centrado generalmente en los profesores, revelando que la utilización de 
la tecnología es una decisión compleja que va más allá de la consideración de las necesidades del 
estudiante. Como señalan McFarlane, Green y Hoffman (1997) 172  la dimensión de utilidad 
educativa no es más que uno de los componentes de las actitudes del profesorado hacia la 
                                                                                                                                                            
Cabanelas, Mª. (julio, 2008), Formación online en la universidad. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 33. Pérez 
Lorido, M. (2008). Asignaturas virtuales en Universidades presenciales: Perspectivas y problemas. Pixel-Bit. Revista de 
Medios y Educación, 31, 73-84. Recuperado de   
http://www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n31/n31art/art3115.htm. Ballesteros Regaña, C., Cabero Almenara, J., 
Llorente Cejudo, Mª. C., & Morales Cejudo, J. A. (2010). Usos del e-learning en las Universidades Andaluzas. Pixel-
Bit. Revista de Medios y Educación, 31, 7-18. Recuperado de http://www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n37/1.pdf. 
Cabero Almenara, J., & Romero Tena, R. (2010). Análisis de buenas prácticas del e-learning en las universidades 
andaluzas. Revista Electrónica Teoría de la Educación: Educación y Cultura en la Sociedad de la Información,  11(1),  
283-309. Recuperado de http://tecnologiaedu.us.es/cuestionario/bibliovir/jca44.pdf. Santoveñas, S. (2010). Un curso 
virtual óptimo en la diplomatura de educación social de la UNED. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 37, 185-
196. Recuperado de http://www.sav.us.es/pixelbit/pixelbit/articulos/n37/15.pdf. Barroso Osuna, J. M. (2003). La 
formación del profesorado universitario en Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación. Trabajo 
presentado en el III Congreso Internacional Virtual de Educación (CIVE), Abril, Islas Baleares, p. 5. Este autor apunta 
respecto de los medios, que son únicamente unos elementos didácticos más, los cuales adquieren sentido en función de 
la concretización que de su utilización se haga desde la planificación curricular realizada por los docentes para su 
práctica diaria. De esta forma, unos medios poseen mayor o menor importancia en el proceso didáctico de un profesor 
concreto, dependiendo del papel que el anterior desempeñe en la fase de instrucción y las relaciones de éste y los 
medios. 
170 Sancho Gil, J. (1994). Tecnofobia y tecnofilia como formas de ocupación del sentido de la educación 
escolar. El caso de las tecnologías de la informática y la comunicación. Trabajo presentado en el Congreso 
Internacional de Didáctica, Octubre, La Coruña. 
171 Sánchez Vera, Mª. M., & Romero Tovar, A. (2005). La formación del profesorado ante las nuevas 
tecnologías. Sociedad del Conocimiento, cultura y nuevas tecnologías. EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología 
Educativa, 16, p. 2. 
172 McFarlane, T., Green, K., & Hoffman, E. (1997). Teachers' attitudes toward technology: Psychometric 
evaluation of the technology attitude survey. Trabajo presentado en el Annual Meeting of the American Educational 
Research Association, Chicago. 
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tecnología, los otros dos componentes comprenden el uso de la tecnología para la labor docente y la 
facilidad para ponerla en ejecución. Por su parte, Cuban (1986)173 aprecia que los profesores 
evalúan las innovaciones tecnológicas de acuerdo a una "ética práctica" que valora el coste personal 
de la integración de la tecnología en contra de su resultado y eficiencia. Kennedy y Kennedy 
(1996)174 señalan que la compatibilidad de la innovación con las creencias del profesor, las 
actitudes y/o contexto de la enseñanza también influyen en la posibilidad de ser empleada, aunque 
como apunta Librero (1981)175, se ha recurrido a la tecnología principalmente para propósitos 
educativos, como la presentación de la información esencial, la clarificación de conceptos 
(Anderson, 1989176), puesta en práctica de experiencias inalcanzables en el aula (Mohammed, 
1994177) y adiestrar a los estudiantes en la tecnología (Zammit, 1992178; Winnans & Sardo, 
1992179), y aún más, los principales obstáculos enunciados por los profesores a menudo guardan 
escasa relación con su objetivo pedagógico, configurando su impedimento a (i) la falta de tiempo 
para encontrar y revisar el material (Librero, 1981180; Zammit, 1992181; Mohammed, 1994182), (ii) la 
falta de desarrollo profesional al objeto de preparar a los docentes para la integración de la 
tecnología en el currículum (Akins, 1992183; Zammit, 1992184; Winnans & Sardo, 1992185) y (iii) la 
                                                
173 Cuban, L. (1986). Teachers and machines: The classroom use of technology since 1920. New York: 
Teachers College Press. En Y. Lam (marzo, 2000), Technophilia vs. Technophobia: A Preliminary Look at Why 
Second-Language Teachers Do or Do Not Use Technology in Their Classrooms. The Canadian Modern Language 
Review, 56(3), pp. 1-28 passim. 
174 Kennedy, C., & Kennedy, J. (1996). Teacher attitudes and change implementation. System, 24, pp. 351-360 
passim.  
175 Librero, F. (1981). A descriptive analysis of audiovisual media utilization by the faculty of the School of 
Education at Indiana University. Dissertation Abstracts International, 42(7).  En Y. Lam. (marzo, 2000), Technophilia 
vs. Technophobia: A Preliminary Look at Why Second-Language Teachers Do or Do Not Use Technology in Their 
Classrooms. The Canadian Modern Language Review, 56(3), p. 3. 
176 Anderson, J. (1989). Film and video utilization by elementary classroom teachers. Dissertation Abstracts 
International, 50(9), 2781A. 
177 Mohammed, M. (1994). Media utilization by faculty at the University of Qatar. Educational Technology 
Research and Development, 42(4), pp. 108-119.  
178 Zammit, S. (1992). Factors facilitating or hindering the use of computers in schools. Educational Research, 
34, pp. 57-66.  
179 Winnans, C., & Sardo Brown, D. (1992). Some factors affecting elementary teachers' use of the computer. 
Computers and Education, 18, pp. 301-309. 
180 LIBRERO, F. loc. cit.   
181 ZAMMIT, S. loc. cit. 
182 MOHAMMED, M. loc. cit. 
183 Akins, K. (1992). Revolution or Rhetoric: Factors affecting teachers' decisions about computers in 
classrooms. Tesis doctoral no publicada, pp. 49-60 passim.  
184 Zammit, S. (1992). Factors facilitating or hindering the use of computers in schools. Educational Research, 
34, pp. 57-66.  
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falta de acceso a las instalaciones y materiales multimedia (Akins, 1992186; Moore, Morales & 
Carel, 1998187). Zammit (1992)188, además, descubrió que los maestros que lograron acceder a las 
instalaciones se sintieron obligados a utilizar el equipo más de lo necesario con el fin de justificar su 
uso. Iglesias, Olmos, Torrecilla y Mena (2010) recalcan además que “… si bien es cierto que este 
tipo de aprendizaje presenta muchas ventajas en tanto en cuanto puede realizarse en cualquier lugar 
y en todo momento; también somos conscientes de que no se están empleando en todo su potencial 
pues, en muchas ocasiones, se convierten en meros repositorios y no en el entorno interactivo que se 
supone debe ser”189. 
De lo mencionado supra, queda patente que diversos son los problemas que salen a la luz 
derivados de estas actitudes negativas que, para Calderón (1997)190, se resumirían en la resistencia 
al cambio, las carencias de formación en cuanto al manejo de las tecnologías, la autoestima y el 
grado de frustración o fracaso y el punto de vista del ordenador como sustituto del educador. 
Cabero (1997), de otro lado, manifiesta que los problemas podrían originarse debido a: la 
desconfianza de los profesores a perder su empleo y el crédito profesional, el automatismo 
adquirido a lo largo del desarrollo de su actividad profesional, y el reto que pueden suponer los 
medios técnicos para su ruptura y las percepciones de uno mismo como inexperto191. En definitiva, 
se busca a un docente que posea criterios válidos para realizar una adecuada selección de 
materiales, que cuente con suficientes conocimientos técnicos para poder reelaborar materiales 
existentes en el mercado y adaptarlos a sus necesidades; de los anteriores originará otros totalmente 
novedosos siempre y cuando se cumplan estas tres condiciones: (i) cuente con tiempo, (ii) disponga 
                                                                                                                                                            
185 Winnans, C., & Sardo Brown, D. (1992). Some factors affecting elementary teachers' use of the computer. 
Computers and Education, 18, pp. 301-309. 
186 Akins, K. (1992). Revolution or Rhetoric: Factors affecting teachers' decisions about computers in 
classrooms. Tesis doctoral no publicada, pp. 49-60 passim.  
187 Moore, Z., Morales, B., & Carel, S. (1998). Technology and teaching culture: Results of a state survey of 
foreign language teachers. CALICO Journal, 15, pp. 109-120.  
188 ZAMMIT, S. loc. cit. 
189 Iglesias Rodríguez, A., Olmos Miguelánez, S., Torrecilla Sánchez, E. Mª., & Mena Marcos, J. J. (2012). 
Implementación y evaluación del uso de Moodle en estudiantes universitarios. Trabajo presentado en el III Congreso 
Internacional Comunicación 3.0, Salamanca, p. 5. 
190 Calderón, P. (1997). En Mª. M. Sánchez Vera, & A. Romero Tovar (2005), La formación del profesorado 
ante las nuevas tecnologías. Sociedad del Conocimiento, cultura y nuevas tecnologías. EDUTEC. Revista Electrónica 
de Tecnología Educativa, 16, p. 2 
191 Cabero Almenara, J. (1998). Usos e integración de los medios audiovisuales y las nuevas tecnologías en el 
curriculum. En R. Pérez Pérez (Coord.). (1997), Educación y tecnologías de la comunicación, Oviedo: Servicio de 
publicaciones de la Universidad de Oviedo, p. 54. 
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de recursos y (iii) domine la técnica192. Por ello, el proceso de alfabetización tecnológica de los 
educadores pretende adiestrar a aquellos con habilidades informáticas limitadas a fin de poner en 
práctica las herramientas TICs en la docencia, sin embargo uno de los frenos con el que se enfrenta 
este deseo resulta ser el profesorado veterano, cuya formación anterior no requería de 
conocimientos tecnológicos debido a que el uso del ordenador en la enseñanza no existía o no 
estaba tan extendido como en la actualidad. Con todo, los esfuerzos de actualización siguen siendo 
lentos y costosos a pesar del inmenso potencial educativo que ello supone193. 
 De todo lo expuesto supra puede constatarse que si la llegada de las TICs ha afectado a las 
formas y proceso de enseñanza/aprendizaje en las universidades, entonces el rol de los profesores se 
ha visto igualmente “perturbado”. Su incorporación como innovación didáctica se enmarca en el 
planteamiento del EEES194, donde el protagonismo del alumnado y el tiempo para desarrollar su 
trabajo personal se configura como un elemento docente sustancial195. Schimdt (2011, citado en 
Hernández & Martínez, 2012) resumen la actual situación en modelos de educación superior 
deficientes a causa de problemas como el desfase entre las habilidades enseñadas y las requeridas 
en el mundo laboral … una formación que prepara para el hoy y no para el mañana, o el hecho de 
que los docentes siguen empleando metodologías y recursos del pasado”196. 
                                                
192 Cebrián de la Serna, M. (1997). Nuevas competencias para la formación inicial y permanente del 
profesorado. EDUTEC. Revista electrónica de tecnología educativa, 6. Recuperado de  
http://www.uib.es/depart/gte/revelec6.html 
193 Flowerday, T., & Brunning, R. (1998). Teacher Network, Annual Evaluation Report. Center of Instructional 
Innovation. En J. Mendoza Rodríguez, Y. Milachay Vicente, & S. B. Martínez (2004), Uso de las TIC en la formación 
inicial y permanente del profesorado. Didáctica de las ciencias experimentales y sociales, 18, p. 8. Recuperado de 
http://tc.unl.edu/edpsych/cii/mission.html. En alusión a la formación del profesorado ejemplifican estos autores que en 
Nebraska se llevó a cabo un programa de formación que concluyó con éxito afectando al 1% de 22,000 docentes de 
aquel estado; éstos, a su vez, tomaron la batuta de enseñar a otros homólogos de su centro de trabajo. El resultado se 
tradujo en que las habilidades informáticas de los profesores aumentaron considerablemente y las TICs se convirtieron 
en parte integrante del trabajo en el aula. 
194 Este proceso, que comenzó a gestarse en 1998 (Declaración de la Sorbona), ha ido perfilándose y 
enriqueciéndose posteriormente en diversas declaraciones de los ministros europeos de educación (Bolonia, 1999; 
Praga, 2001; Berlín, 2003; Bergen, 2005) y ha culminado con la creación, antes del 2010, de un Espacio Europeo de 
Educación Superior que ha de contribuir, a su vez, a la consolidación de una Europa del conocimiento. 
195 A mayor abundamiento: Ríos Corbacho, J. M. (2010). La enseñanza/aprendizaje del Derecho penal de la 
empresa a través de las nuevas técnicas docentes colaborativas y plataformas virtuales en el EEES. Revista Digital de la 
Maestría en Ciencias Penales de la Universidad de Costa Rica, 2, pp. 79-100. Villa Sánchez, A. (2006). El proceso de 
convergencia europeo y el papel del profesorado. Foro de Educación, 7 y 8, pp. 103-117. Id. (2008). La excelencia 
docente. Revista de Educación, Número extraordinario, pp. 177-212. Abel Souto, M. (2005). Nuevas metodologías de 
aprendizaje en el espacio europeo de enseñanza superior mediante la Revista de Ciencias Penales. Dereito. Revista 
Xurídica de la Universidad de Santiago de Compostela, 14(1), pp. 7-14. Martínez González, J. A. (2010). Las 
competencias del profesor en la educación superior. Cuadernos de Educación y Desarrollo, 2(21). Recuperado del sitio 
de internet Eumed: http://www.eumed.neet/rev/ced/21/jamg.html  
196 Schmidt. J. P. (2011). Peer 2 Peer University 2000. En J. P. Hernández Ramos, & F. Martínez Abad (2012), 
Recursos comunicativos en la enseñanza universitaria. Diferencias por áreas de conocimiento. Trabajo presentado en 
el III Congreso Internacional Comunicación 3.0, Salamanca, p. 5. 
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El nuevo contexto europeo universitario exige una figura distinta de docente, el cual debe 
superar la función transmisora para: (i) acercar posturas a la figura de facilitador del aprendizaje, y 
(ii) permitir que la información se convierta en conocimiento. Retomando el papel del docente, 
Villa (2006) subraya que “el profesorado debe abandonar ciertos hábitos y rutinas para poder 
adquirir otros nuevos” 197, resaltando la idea de que es necesario que los agentes involucrados en la 
enseñanza cambien su actitud198 en orden a conseguir “desaprender” 199 modelos pretéritos de 
enseñanza e introducir nuevos enfoques. Así, el mismo autor clasifica, siguiendo el modelo 
actitudinal de Wilson (1997)200, las “actitudes del desaprendizaje” ante las innovaciones. Para ello 
establece, por una lado, un eje vertical calificándolo como “actitud hacia el desaprendizaje” 201 en el 
que se hallan los sujetos con posturas rígidas y flexibles, los primeros muestran una disposición 
negativa al cambio, apoyando sus ideas en modelos tradicionales otorgándoles mayor valor que los 
que se quieren introducir. Los segundos, a diferencia de los anteriores, consideran que los cambios 
son inevitables y que pueden resultar positivos tanto para su labor docente como para ellos mismos. 
El eje horizontal explica “el ritmo de desaprendizaje” 202, pudiendo ser rápido o lento: 
aquellos que muestren interés requerirán de más tiempo pues su disposición a olvidar irá a una 
velocidad lenta, deberá evitar ciertas conductas, y pensar en las nuevas formas de hacer, de tal 
manera que con formación y práctica en el tiempo conseguirá las modificaciones en su actuación 
docente. Los profesores con alta velocidad de desaprendizaje abandonarán hábitos anticuados para 
reemplazarlos por nuevos, cualidad relevante en el momento actual en el que los cambios suceden 
tan rápidamente. Estas actitudes originan cuatro tipos de “desaprendedores” 203: (i) los “aferrados”, 
de postura rígida y velocidad lenta, bloquean cualquier cambio o innovación, encorsetados en el 
pasado rechazan cualquier propuesta de cambio, (ii) los “cínicos o escépticos”, de actitud negativa y 
velocidad rápida pueden hacer pero con prejuicios, (iii) los “esforzados”, con actitud flexible pero a 
                                                
197 VILLA SÁNCHEZ, A. (2006). Op. Cit. 104.  
198 Buela Casal, G., & Sierra, J. C. (1997). Manual de Evaluación Psicológica. Fundamentos, técnicas y 
aplicaciones. Madrid: Siglo XXI. En F. J. Hinojo Lucena, F. D. Fernández Martín, & I. Aznar Díaz (2002), Las 
actitudes de los docentes hacia la formación en tecnologías de la información y comunicación (TIC) aplicadas a la 
educación. Contextos Educativos, 5, p. 254. El concepto de actitud entendido como “constructo que nos permite 
conocer la consistencia de lo que las personas dicen, piensan o hacen, de forma que dadas determinadas conductas se 
pueden predecir otras futuras.”   
199 Ibidem. 
200 Wilson, T. (1997). Manual del empowerment. Madrid: Gestión 200. 
201 Villa Sánchez, A. (2006). El proceso de convergencia europeo y el papel del profesorado. Foro de 
Educación, 7 y 8, p. 105. 
202 Ibidem.  
203 Ibidem, p. 106. 
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velocidad lenta, consideran la innovación inevitable e interesante, de mayor tendencia futurista204, 
que asumen el abandono de su papel como eje central del proceso de enseñanza para ser sustituido 
por el discente, y por último, (iv) los “buscadores” 205, de actitud flexible y velocidad rápida, 
modelos y ejemplos para sus compañeros, con un gran espíritu innovador. Con todo y coincidiendo 
con Poole (1999)206, el profesor debe contar con una serie de habilidades y características, así como 
adquirir nociones elementales, con la finalidad de alcanzar una adaptación a la nueva cultura 
telemática: (i) demostrar facultades para operar con un sistema informático con el fin de emplear 
adecuadamente el software, (ii) valorar y emplear el ordenador y la tecnología asociada a él para 
ayudar al proceso educativo, (iii) aprovechar los principios educativos actuales, las investigaciones 
y las actividades de evaluación pertinentes al uso informático, (iv) desplegar conocimientos del 
manejo del ordenador personal al objeto de resolver problemas, recogida de datos, gestionar la 
información, presentar trabajos y tomar decisiones, (v) elaborar y desarrollar actividades de 
aprendizaje que incluyan la informática y las tecnologías para estrategias de trabajo en grupo y 
diversas poblaciones de estudiantes, (vi) evaluar, seleccionar e integrar la enseñanza mediante la 
informática/tecnología en el currículo del área de conocimiento y/o nivel educativo, (vii) conocer la 
utilización del ámbito de la multimedia, hipermedia y las telecomunicaciones y favorecer así la 
enseñanza, (viii) saber de los problemas éticos, legales y humanos que traen consigo las TICs, en 
tanto en cuanto éstas se relacionan con la sociedad y colaborar a conformar el comportamiento, (ix) 
valerse de estos medios con el fin de acceder a contenidos que incrementen la productividad 
personal y profesional, etc. Líneas que aclaran que de forma irremediable el docente debe contar 
con el apoyo de diferentes técnicas y agregarlas al proceso de instrucción.  
                                                
204 Cfr. Ríos Corbacho, J. M. (2010). La enseñanza/aprendizaje del Derecho penal de la empresa  a través de 
las nuevas técnicas docentes colaborativas y plataformas virtuales en el EEES. Revista Digital de la Maestría en 
Ciencias Penales de la Universidad de Costa Rica, 2, p. 80. El autor los denomina “iluminados” o “profesores ye-yes 
del siglo XXI” que adoptan una posición flexible ante el cambio exigido por el EEES. 
205 VILLA SÁNCHEZ, A. Op. Cit. 106. 
206  Poole, B. (1999). Tecnología educativa. Educar para la sociocultural de la comunicación y el 
conocimiento. Madrid: MacGraw-Hill. En E. Sánchez Lissen (enero, 2007), Las nuevas tecnologías conquistan las 
universidades andaluzas. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 29, pp. 40-41. Antón Ares, P. (2005). Motivación 
del profesorado universitario para la aplicación de las propuestas metodológicas derivadas de la utilización de las 
tecnologías de la información y de la comunicación en la docencia. Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa, 
4(1), p. 107. En contraposición, la autora presenta las carencias y necesidades del profesorado en la era digital: 
necesidad de una didáctica del uso de las nuevas tecnologías de la información y comunicación, prácticas formativas en 
TICs vinculadas a formación didáctica general, demanda de cursos adecuados y adaptados a las necesidades docentes, 
formación específica de TICs a nivel de usuario, no como especialista, y adquisición de competencias como usuarios, 
de acuerdo a las necesidades de la práctica docente.  Cfr. Solano Fernández, I. M. (2010). Roles de los agentes 
educativos en la enseñanza virtual, pp. 6-7. Recuperado de http://hdl.handle.net/123456789/2419 
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Coincidimos con Cabero, Meneses y Ballesteros (2009)207 y González (2008)208 en que 
algunos docentes de educación superior siguen fundamentando sus clases en la transmisión 
exclusiva de información oral209, por medio de un libro de texto, materiales diseñados por ellos 
mismos, o bien cuelgan en su aula virtual el manual de la asignatura para fomentar el aprendizaje 
memorístico de los estudiantes, esta última práctica justificada porque una minoría opina que 
innovar con las TICs consiste en transmitir y depositar contenidos en la red. Consecuentemente 
proporcionan enlaces de mínimo interés para el alumnado, emplean los espacios virtuales como 
almacén de sus propios apuntes de clase elaborados por el propio profesor e, incluso, someten a los 
usuarios a cuestionarios electrónicos como prueba real de seguimiento y evaluación. A este 
respecto, Herrera (2004)210  coincide con el autor mencionado, insistiendo además que estas 
situaciones comprenden la presentación de la información sin una planificación adecuada de la 
instrucción, esto es, sin un “diseño instruccional o de la práctica docente” competente, que tome en 
consideración los factores psicológicos del aprendizaje y el rol que desempeñan las nuevas 
tecnologías en ese proceso. De acuerdo con estas líneas, se puede afirmar que la información en sí 
misma no propicia el conocimiento; aportar contenidos no lleva consigo que el aprendizaje se 
produzca. En consecuencia, debe aprenderse con sentido, tratarse de una instrucción significativa a 
partir de lo que se conoce, activa y con tareas reales, que serán garantías de un aprendizaje 
duradero. 
Como puede derivarse de estas líneas, la disposición del profesorado hacia la innovación 
constituye un factor clave y decisivo en la puesta en práctica de modelos pedagógicos activos, 
acordes con las nuevas necesidades sociales y del alumnado al objeto de la adquisición de 
determinadas competencias.   
                                                
207 Cabero Almenara, J., López Meneses, E., & Ballesteros Regaña, C. (2009). Experiencias universitarias 
innovadoras con blogs para la mejora de la praxis educativa en el contexto europeo. RUSC. Revista de Universidad y 
sociedad del Conocimiento, 6(2), p. 2. Cfr. Horrara de Almeida, L., De Carvalho, L. F., Oliveira Palhares da Silva, L., 
Batista da Silva, J., De Assis, L. P., & Lopes, L. (2011). A importância da Educação á Distância para desenvolvimento 
Profissional no ensino superior, pp. 1-5. Recuperado de http://www.textolivre.pro.br/blog/?p=1810. Cfr. Andreu-
Andrés, M. A., & Labrador-Piquer, M. J. (2010). Formación del profesorado en metodologías y evaluación. Análisis 
cualitativo. Revista de Investigación en Educación, 9(2), pp. 236-238. 
208 González Mariño, J. C. (2008). Tic y la transformación de la práctica educativa en el contexto de las 
sociedades del conocimiento. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 5(2), pp. 1-8. 
209 Herrera Laguna, A. (2005). Los ambientes innovadores de aprendizaje y la formación docente en el IPN. 
Recuperado de http://www.somece.org.mx. La autora señala que este tipo de profesor tiende a utilizar como única 
técnica didáctica la exposición, su función es la de exponer un tema y la función de los alumnos es escuchar, en el 
mejor de los casos el docente plantea algunas preguntas al pleno y los discentes las contestan. 
210  Herrera Batista, M. A. (2004). Las nuevas tecnologías en el aprendizaje constructivo. Revista 
Iberoamericana de Educación, 34(4), p. 10. Recuperado de http://www.rieoei.org/deloslectores/821Herrera.PDF 
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1.2.2. ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE (EVAs): NUEVOS ESCENARIOS 
PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 
Uno de los grandes desafíos de las universidades es hacer llegar su gran demanda de 
formación en forma de cursos, postgrados, grados, másteres, etc. y atenderla adecuadamente para 
seguir manteniéndose como un modelo de masas, pero de calidad. Como consecuencia, la tarea 
encomendada consistirá en preparar a los futuros ciudadanos para esta nueva sociedad del 
conocimiento. Otra de las preocupaciones es procurar que la comunidad estudiantil aprenda más y 
de mejor forma, para ello es imprescindible que cuente con ambientes de aprendizaje más efectivos 
y didácticos que desarrollen sus habilidades para pensar y su capacidad para aprender. Por tanto,  
los entornos virtuales211 plantean nuevas posibilidades de acceso a la educación, de echo están en 
boga. Todas las universidades cuentan con y cuidan de los elementos estéticos de ellos aunque 
afecte a la calidad de la imagen intrínseca y a su potencialidad educativa212. En este sentido, Herrera 
(2004)213 advierte que cuando el diseño de dichos ambientes se muestra inadecuado y no cuenta con 
una propuesta didáctica claramente definida, los futuros beneficios pueden quedar mermados de 
manera notable. También afirma que no resulta complicado encontrar en contextos virtuales y de 
forma exclusiva la presentación de información. Si bien es cierto que las nuevas tecnologías 
favorecen la calidad de la educación, únicamente representan un instrumento para lograr tal fin, aún 
así la calidad de los contenidos debe ser un motivo constante de preocupación. Se convertirán en 
                                                
211 Ávila, P. M., & Bosco, M. (2001). Virtual environment for learning a new experience. Trabajo presentado 
en la 20th International Council for Open and Distance Education, Düsseldorf, Alemania. En C. Madoz, A. H. 
González, F. Saadi, & D. Hughes (2010), Virtualización sobre un entorno de enseñanza y aprendizaje de métodos de 
trabajo colaborativo (Servicio de difusión de la creación intelectual, pp. 1-10). Recuperado de 
http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/18425. La autora aclara que un ambiente virtual de aprendizaje se refiere al 
espacio físico donde las nuevas tecnologías se han potencializado rebasando al contexto educativo tradicional que 
favorece al conocimiento y la aprobación de contenidos, experiencias y procesos pedagógico-comunicacionales. Dichos 
espacios están conformados por el discente, el tutor y los medios de información y comunicación.  
212 Szabo, M., & Kanuka, H. (1998). Effects of Violating Screen Design Principles of Balance, Unity, and 
Focus on Recall Learning, Study Time, and Completion Rates. Journal of Educational Multimedia and Hypermedia, 
8(1), p. 29. Recuperado de http://www.lmi.ub.es/personal/bartolome/articuloshtml/00_cambios_Iberoam.pdf. Cfr. 
Cheon, J., & Grant, M. M. (2009). Are Pretty Interfaces Worth the Time? The Effects of User Interface Types on Web-
Based Instruction. Journal of Interactive Learning Research, 20(1), pp. 5-33. Recuperado de 
http://www.editlib.org/p/25210 
213  Herrera Batista, M. A. (2004). Las nuevas tecnologías en el aprendizaje constructivo. Revista 
Iberoamericana de Educación, 34(4), p. 1. Recuperado de http://www.rieoei.org/deloslectores/821Herrera.PDF. 
Respecto de esta afirmación el autor aporta el estudio de 25 sitios educativos analizados (mexicanos, españoles y 
argentinos, principalmente) en los que se encontró que un alto porcentaje (más del 70%) solo proporcionaba 
información y una dirección de correo electrónico para interactuar.  
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recursos eficaces si su concepción parte de la base de fomentar la colaboración y la formación, así 
como el tratamiento de determinadas competencias curriculares214.  
Para el análisis del tema que aquí nos ocupa es preciso definir y diferenciar términos como 
campus virtual, aula virtual o universidad virtual, siendo los dos primeros empleados 
indistintamente y de forma errónea en la educación a distancia215. Existen muchas y diversas formas 
de precisar el primer concepto: en sentido amplio puede entenderse como la representación en 
Internet de una universidad a través de un página web institucional; en sentido más restringido, 
como la creación de una modalidad formativa en línea y a distancia, alternativa a la presencial. Area 
(2001a), en cambio, opta por una visión intermedia, según la cual sería “un espacio creado en el 
WWW por parte de una universidad con la finalidad de desarrollar actividades formativas bien sean 
de apoyo a la enseñanza convencional, bien sean de oferta de cursos virtuales” 216 o “un espacio de 
                                                
214 Antón Ares, P. (2005). Motivación del profesorado universitario para la aplicación de las propuestas 
metodológicas derivadas de la utilización de las tecnologías de la información y de la comunicación en la docencia. 
Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa, 4(1), pp. 101-110 passim. A este respecto la autora hace referencia 
a un cuestionario en línea de Alba Pastor, C. (2002). Estudio sobre la viabilidad de las propuestas metodológicas 
derivadas de la aplicación del Crédito Europeo por parte del profesorado de las universidades españolas, vinculadas a 
la utilización de las TIC en la docencia y la investigación. Proyecto EA2002-0042. España: Ministerio de Educación y 
Ciencia, realizado a los profesores de la UCM (Universidad Complutense de Madrid), en el que se consultó el nivel de 
formación tecnológica. El resultado respecto de la utilización de las plataformas virtuales para actividades de 
enseñanza, puestas a disposición por la propia universidad, era escandalosamente bajo, pues un 77,9% afirma no usarlas 
nunca, un ínfimo 6,4% a diario y un 2,9% semanalmente. Cfr. Alfageme González, M. B. (2008). Análisis del uso de un 
entorno virtual por profesorado universitario. Revista Latinoamericana  de Tecnología Educativa, 7(2), pp. 17-31. La 
autora analiza el uso que el profesorado de la Universidad de Murcia hace de la plataforma virtual de desarrollo propio 
SUMA (Servicio de la Universidad de Murcia Abierta), llevando a cabo 342 entrevistas personales, concluye que un 
89,5% dicen utilizar dicho entorno virtual como apoyo a su trabajo, limitado a la labor docente y administrativa, 
mientras que el resto de herramientas siguen siendo infrautilizadas (para actividades colaborativas, principalmente). 
215 Sánchez Ruipérez, G. (2003). Educación virtual y e-learning. Madrid: Fundación AUNA, p. 23. A este 
concepto, educación a distancia, se suman otros sinónimos como “educación virtual” o e-learning, en su variante 
anglófona y literalmente “aprendizaje electrónico”, para definir una “enseñanza a distancia caracterizada por una 
separación física entre profesorado y alumnado –sin excluir encuentro físicos puntuales–, entre los que predomina una 
comunicación de doble vía asíncrona, donde se usa preferentemente Internet como medio de comunicación y de 
distribución del conocimiento, de tal manera que el alumno es el centro de una formación independiente y flexible al 
tener que gestionar su propio aprendizaje, generalmente con ayuda de tutores externos.”  
216 Area Moreira, M. (2001a). La oferta de educación superior a través de Internet. Análisis de Campus 
Virtuales de las universidades españolas. Informe final. Dirección General de Universidades. Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte. Recuperado de http://www.edulab.ull.es/campusvirtuales. Id. (2001b). Las redes de ordenadores en 
la enseñanza universitaria: Hacia los campus virtuales. En A. García-Valcárcel (Coord.), Didáctica Universitaria. 
Madrid: La Muralla, capítulo 7, p. 15. El autor explica cuáles son las metas básicas de este espacio educativo virtual: 
por un lado, diseñar un espacio virtual de apoyo a la docencia universitaria presencial, es decir, facilitar así la 
integración y uso de las nuevas tecnologías en las clases convencionales de manera que se complementen ambas 
modalidades, la virtual y la presencial. De otro, ofertar una modalidad de educación a distancia a tele-formación de los 
estudios universitarios a través de las redes digitales, consiguiendo extender la oferta académica a más colectivos. Cfr. 
Salinas Ibáñez, J. M. (2009). El debate en el campus virtual: Un instrumento para la educación universitaria. Trabajo 
presentado en M-ICTE. International Conference on Multimedia and ICT in Education, Lisboa, p. 1. El autor define 
este término como “una herramienta que permite aplicar un sinfín de recursos referidos no solo a la gestión de la 
docencia por parte del profesorado sino también, y sobre todo, al autoaprendizaje del alumnado, guiado por el 
profesor/a.” Cfr. Cabero Almenara, J. (2000). La formación virtual: Principios, bases y preocupaciones. En R. Pérez 
Pérez (Coord.), Redes, multimedia y diseños virtuales. Actas del III Congreso Internacional de Comunicación, 
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docencia paralelo al convencional que se desarrolla a través de redes digitales” (Area, 2001b). 
Dicho espacio debe entenderse, en el caso de las universidades tradicionales, como complemento de 
su actividad y organización docente. El mismo autor señala dos grandes funciones pedagógicas, en 
primer lugar, como apoyo a la docencia presencial, pues el docente puede diseñar y publicar 
multitud de recursos informativos y de contenido que complementen la vertiente presencial, realizar 
actividades en la red, consultas y tutorías electrónicas, entre otras. En segundo lugar, como 
escenario para la educación a distancia, el campus virtual sirve para ofertar una modalidad de 
enseñanza a distancia de los estudios universitarios, ya que alcanza a aquellos colectivos sociales 
que por diferentes motivos no les es fácil asistir a los contextos áulicos. 
El aula virtual, concepto que se suele usar para designar al campus virtual, sería “un entorno o 
una plataforma a través de la cual el ordenador simula una clase real permitiendo el desarrollo de 
las actividades de enseñanza-aprendizaje habituales”217. Gracias a esta tecnología el discente accede 
y despliega una serie de acciones propias de una instrucción convencional como leer, conversar, 
realizar ejercicios, trabajar en equipo, formular preguntas al educador, etc., además subsume el 
concepto clave: la interacción 218 . En la actualidad existe un gran abanico de plataformas 
tecnológicas219 para la creación de cursos a distancia simulando un aula virtual, por ejemplo 
WebCT, Moodle, eCollege220, … y a los que prestaremos atención con posterioridad. 
                                                                                                                                                            
Tecnología y Educación. Oviedo, Universidad de Oviedo, p. 85. Cfr. Maurel, Mª. C. (2007). El aula virtual: Un entorno 
de aprendizaje. Recuperado de http://www.docstoc.com/docs/41600137/En-el-presente-trabajo-se-presentan-las-
conclusiones-de. Cfr. Van Dusen, G. C. (1997). The Virtual Campus. Technology and Reform in Higher Education, 
25(5). En A. Sangrà Morer (2001), La calidad en las experiencias virtuales de educación superior. Recuperado de 
http://e-spacio.uned.es/fez/view.php?pid=bibliuned:1065. Según este autor un campus virtual es una metáfora del 
entorno de enseñanza, aprendizaje e investigación creado por la convergencia de las poderosas nuevas tecnologías de la 
instrucción y la comunicación. 
217 Area Moreira, M. (2001). Las redes de ordenadores en la enseñanza universitaria: Hacia los campus 
virtuales. En A. García-Valcárcel (Coord.), Didáctica Universitaria. Madrid: La Muralla (capítulo 7, p. 11). 
218  Cfr. Moreira, B. C. M., Cortez, R. C., Battisti, P., & Todescat, M. (2011). Ambiente virtual de 
aprendizagem: A qualidade da plataforma Moodle na percepçao dos alunos. Trabajo presentado en ESUD, VIII 
Congresso Brasileiro de Ensino Superior a Distância, UNIREDE, pp. 3-4. 
219 Macías Álvarez, D. (2010). Plataformas de enseñanza virtual libres y sus características de extensión: 
Desarrollo de un bloque para la gestión de tutorías en Moodle. Proyecto fin de carrera. Universidad de Alcalá, p. 24. 
Principales plataformas de enseñanza virtual organizadas de acuerdo al tipo de software: plataformas virtuales de 
software libre (gratuito): Moodle, Sakai, Claroline, Docebo, Dokeos, Ilias, LRN, ATutor, Lon-CAPA. Plataformas 
virtuales de software privado (comercial): eCollege, EDoceo, Desire2Learn, Blackboard, Skillfactory, Delfos LMS, 
Prometeo, Composica, WebCT. 
220 Benítez Gavira, R., & Aguilar Gavira, S. (febrero, 2010), Situación del e-learning en las diferentes 
universidades públicas andaluzas. EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 31, p. 4. Las autoras definen 
a las plataformas virtuales como herramientas concretas que facilitan la creación de actividades formativas en red, de tal 
manera que integran los elementos elementales en una interfaz para que los usuarios realicen las tareas en un mismo 
entorno. 
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Por último, la universidad virtual es una institución de formación superior de creación 
reciente, que basa la totalidad de la oferta académica, administrativa y de servicios a través de las 
redes de ordenadores, no existiendo un campus físico de edificios a los que el alumnado ha de 
acudir para gestionar determinadas acciones universitarias (matriculación, tutorías, consulta de 
notas, etc.). La Universitat Oberta de Catalunya (UOC) supone el ejemplo más conocido de 
universidad virtual española, aunque conviene señalar que, a diferencia del plano estrictamente 
académico, dicha institución ha adoptado un rol diferente que no es otro que pasar del 100% de su 
virtualidad y asincronía al modelo mixto o de blended learning, presente en la totalidad de las 
universidades con la finalidad de cubrir las necesidades y demandas actuales del sector 
empresarial221. No todas las acciones formativas pueden cristalizarse a través del e-learning o a 
distancia, como es el caso de la UOC, por ser imposible trasladar actividades a un medio virtual las 
cuales son y han sido históricamente presenciales.  
Aún así, teniendo en cuenta el enunciado anterior, autores como Bartolomé (2004)222 o Marsh 
(2003)223 justifican el origen de este nuevo modelo –blended learning–, que combina la formación 
presencial y virtual, en los elevados gastos que supone la enseñanza tradicional y en el descalabro 
de la educación cien por cien a distancia224; el segundo, además, plantea que para abaratar costes en 
las instituciones de enseñanza superior habría que recurrir al rediseño de cursos mediante la 
                                                
221 Guinart Orpinell, M., Franco Casamitjana, M., & Lara Navarra, P. (2006). La experiencia de la UOC con el 
modelo blended. Virtual Educa, pp. 1-2. Recuperado de http://ihm.ccadet.unam.mx/virtualeduca2006/pdf/137-
MGO.pdf 
222 Bartolomé Pina, A. R. (2004). Blended learning, conceptos básicos. Pixel-Bit. Revista de Medios y 
Educación, 27, pp. 9-11.    
223 Marsh II, G. E., McFadden, A. C., & Price, B. J. (2006). Blended Instruction: Adapting Conventional 
Instruction for Large Classes. Online Journal of Distance Learning Administration, 6(4). Recuperado de 
http://www.westga.edu/~distance/ojdla/winter64/marsh64.htm   
224 Pascual, Mª. P. (2003). El Blended learning reduce el ahorro de la formación online pero gana en calidad. 
Educaweb, 69. Recuperado del sitio de internet Educaweb:  
http://www.educaweb.com/esp/servicios/monografico/formacionvirtual/1181108-a.html. La autora demuestra que “el 
año pasado la formación online sufrió un duro revés, así lo confirman las empresas agrupadas en la Asociación de 
Proveedores de e-Learning (APeL), que venden infraestructuras, contenidos y servicios, y suponen el 70% del mercado. 
Según datos de APeL, por un lado, se produjeron paralizaciones de grandes proyectos y un parón en la inversión de 
infraestructuras y, por otro lado, se detectó un aumento en la venta de contenidos y servicios. La consecuencia está 
siendo el abandono, por parte de las empresas, de la formación exclusivamente online, excepto para idiomas y 
ofimática”. En otras líneas introduce la autora el factor económico como motivo más poderoso para modificar la 
modalidad de e-learning: “… la reducción de costes que supone para las empresas; pues a pesar de que el blended 
learning reduce el ahorro del e-learning, la formación mixta sigue siendo más barata que la presencial.” Cfr. 
BARTOLOMÉ PINA, A. R. Op. Cit. 1. Cfr. Cataldi, Z., Figueroa, N., Lage, F., Kraus, G., Britos, P., & García 
Martínez, R. (2005). El rol del profesor en la modalidad de b-learning tutorial. Trabajo presentado en el Congreso 
Internacional de Educación Superior y Nuevas Tecnologías, Santa Fe, Argentina, p. 4. Cfr. Román-Mendoza, E. (2003). 
El desarrollo de cursos a distancia en la World Wide Web mediante plataformas virutales: <WebCT> en el mundo 
universitario americano. Centro Virtual Cervantes. Recuperado del sitio de internet Centro Virtual Cervantes: 
http://:cvc.cervantes.es/ensenanza/formacion_virtual/metodologia/roman.htm 
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suplantación del personal académico con la tecnología225. Young (2002)226 determina que los 
modelos híbridos parecen ser menos polémicos entre los miembros de las universidades que los 
cursos totalmente a distancia. No obstante, entre la comunidad docente todavía persiste la idea de el 
por qué alejarse de un sistema educativo que ha funcionado correctamente durante siglos. Estas 
afirmaciones se enfrentan de pleno con la sociedad de la información y con la idea de que las clases 
tradicionales no parecen la exclusiva panacea en el actual mundo académico, dado que algunas de 
las actividades se presentan inadecuadas para las necesidades que la anterior requiere a día de hoy.  
Es evidente que el problema de la comunidad docente radica en cuál es la selección adecuada 
para poner en práctica determinadas actividades, no para aprender más sino de forma diferente, pero 
¿qué recursos se han de introducir para ello? En este sentido, Marsh (2003)227 aporta una tabla con 
una serie de alternativas al modelo híbrido (o blended learning), en el que se combinan técnicas 
presenciales y virtuales en función de los objetivos o competencias a cubrir. 











Resolución de debate guiado por el docente  
Presentaciones  
Clase centrada en el estudiante  
Compartir con los compañeros lo que se está 
explicando (think-pair-share)   
Responder un breve cuestionario individual 
por escrito (one minute paper)  
Distribuir unas hojas con preguntas a los 
alumnos que comentan y responden en 
grupos; cada hoja visita los grupos antes de 
ser estudiadas en pleno (traveling file)  
Estudio de casos  
Modelo por descubrimiento  
Prácticas en laboratorio  
Secciones de debate 
Enseñanza asistida 
por ordenador  
Vídeos en Internet  








Libro de texto 
 y manuales  
Tomar notas  
Técnicas de estudio 
Grupos de estudio 
Prensa 
Textos alternativos  
Textos de audio  
Enseñanza asistida 
por ordenador  
Vídeos en Internet  
Audios en Internet  
                                                
225 Ibidem. 
226 Young, J. F. (2002). Hybrid’ teaching seeks to end the divide between traditional and online instruction. The 
Chronicle of Higher Education, 48(28), pp. 33-34. Recuperado de http://chronicle.com/free/v48/i28/28a03301.htm  
227 Marsh II, G. E., McFadden, A. C., & Price, B. J. (2006). Blended Instruction: Adapting Conventional 
Instruction for Large Classes. Online Journal of Distance Learning Administration, 6(4). Recuperado de 
http://www.westga.edu/~distance/ojdla/winter64/marsh64.htm. Cfr. Bartolomé Pina, A. R. (2008). Entornos de 
aprendizaje mixto en educación superior. RIED. Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 11(1), pp. 16-30.    




basadas en la web  
Tutoriales guiados 
Blog 
Aplicación Laboratorios  
Artículos, documentos  
Realizar investigaciones 
Aprendizaje basado en problemas (ABP)  
Tutores  
Tutoría entre iguales, i.e. parejas de 
alumnos, en las cuales uno hace de tutor -y 
aprende, porque enseñar puede ser una 
buena manera de aprender- y el otro hace de 
tutelado -y aprende por la ayuda ajustada 
que recibe de su compañero tutor-, a través 
de un formato de interacción estructurado 
por el docente (peer tutors228) 
Enseñanza asistida 
por ordenador  
Tutoriales y 
simulación de 
tutoriales en línea 
Trabajo 
colaborativo 
Laboratorios   
Clase centrada en el 
estudiante  
Compartir con los 
compañeros lo que se está 
explicando (think-pair-share)  
Responder un breve 
cuestionario individual por 
escrito (one minute paper)  
Distribuir unas hojas con 
preguntas a los alumnos que 
comentan y responden en 
grupos, cada hoja visita los 
grupos antes de ser estudiadas 
en pleno (traveling file)  
Aprendizaje colaborativo o cooperativo Listas  
Foro229  






Tutorización Enseñanza individualizada   
Aprendizaje programado 
Tutoría entre iguales, i.e. parejas de 
alumnos, en las cuales uno hace de tutor –y 
aprende, porque enseñar puede ser una 
buena manera de aprender- y el otro hace de 
tutelado -y aprende por la ayuda ajustada 
que recibe de su compañero tutor-, a través 
de un formato de interacción estructurado 
por el docente (peer tutors231) 
Enseñanza asistida 
por ordenador   
Tutoriales en línea  




                                                
228  Definición tomada de la página web “Psicólogos 2011”. Recuperado de http://candidatura-
hurtado.blogspot.com/2009/01/peer-tutoring-mtodo-anglosajon-que.html 
229 Maio, V., Rui Campos, F., Monteiro, M. E., & Horta, M. J. (2008). Com os outros aprendemos, 
descobrimos e… construímos – um projecto colaborativo na plataforma Moodle. Revista EFT. Educação, formação, y 
tecnologías, 1 (2), p. 24. Según los autores, los foros en el contexto educativo facilitan, por un lado, la dinámica de 
grupo adecuada para la integración de los participantes y, de otro, promueven hábitos de trabajo abiertos y expositivos. 
Otro aspecto relevante a considerar en el mismo ámbito es que el carácter asíncrono (los mensajes no coinciden en el 
tiempo) de las interacciones online permite que los estudiantes tengan tiempo suficiente para reflexionar y organizar sus 
ideas previamente a su participación. Cfr. Gallego Arrufat, Mª. J. (2008). Comunicación didáctica del docente 
universitario en entornos presenciales y virtuales. Revista Iberoamericana de Educación, 46(1), p. 6. La autora aconseja 
iniciar los foros con material escrito (artículo, tema…) para que las intervenciones de los estudiantes vayan dirigidas al 
contenido o aquellos planificados por el docente. Así, no deja de señalar las posibles desventajas que pueden sobrevenir 
a este recurso: escasez de intervenciones por parte de los discentes, mezclar asuntos organizativos y de contenido. 
230 GALLEGO ARRUFAT, Mª. J. Op. Cit. 25. Este recurso puede ser una valiosa herramienta de trabajo para 
la dinámica de grupos y comunidades de aprendizaje que implican actividades de grupo, por ejemplo, proyectos, 
aprendizaje basado en problemas (técnica del ABP), simulación de roles o toma de decisiones.  
231 Vid. nota 176. 
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Comunicación Reunión en las horas de 
tutoría 
 Chat 232 
Correo electrónico 
Evaluación Cuestionarios  
Exámenes 
Exámenes computarizados Cuestionarios 
online con 
retroalimentación  







Adaptaciones Alternativas de las 
nuevas tecnologías 
 
Anticipado supra el modelo blended learning tiene lugar en entornos virtuales, los cuales 
deben cumplir una serie de características para recibir tal denominación: (i) posibilidad de acceso 
remoto desde cualquier ordenador conectado a Internet a través de un navegador web, (ii) no es 
necesaria instalación previa de software en el equipo del usuario, (iii) permiten la integración de 
material multimedia, (iv) oportunidad de acceder desde ellos a recursos externos localizados en la 
red de redes, (v) diferenciación de niveles de usuario (administrador, estudiante, profesor), (vi) 
emplean páginas HTML, (vii) accesibles desde cualquier plataforma, y opción de configurar una 
entrada restringida exclusiva para los participantes del curso, otorgándoles una contraseña y una 
clave, (viii) incluyen herramientas de comunicación individual y grupal para realizar diferentes 
actividades, (ix) admite la creación de carpetas individuales en las que el estudiante puede guardar 
sus trabajos o transferir documentos, (x) cuenta con instrumentos para la evaluación en dos niveles, 
de un lado, a través del diseño de tareas de evaluación y autoevaluación, del otro, obtener datos 
cuantitativos respecto del uso que el discente hace del entorno.233 A las características anteriores 
Duart y Sangrà (2000)234 suman flexibilidad e interactividad, es decir, la comunidad virtual de 
                                                
232 Maio, V., Rui Campos, F., Monteiro, M. E., & Horta, M. J. (2008). Com os outros aprendemos, 
descobrimos e… construímos – um projecto colaborativo na plataforma Moodle. Revista EFT. Educação, formação, y 
tecnologías, 1(2), pp. 24-25. La comunicación en directo por Internet se considera muy motivadora para involucrar a los 
estudiantes en actividades de aprendizaje. Cfr. McCormack, C., & Jones, D. (1998). Web-based Education System (pp. 
121-150). New York: Wiley Computer Publishing. Los autores señalan que la práctica de la comunicación en el aula 
basada en la web puede llegar a ser uno de los usos más emocionantes y gratificantes en el ámbito educativo. Permite 
una gran libertad puesto que soluciona muchos de los problemas con la comunicación cara a cara (face-to-face) y ofrece 
una serie de nuevas posibilidades educativas. 
233 De Benito, B.  (2010). Posibilidades educativas de las webtools. Palma de Mallorca, Islas Baleares. En R. 
Benítez Gavira, & S. Aguilar Gavira, Situación del e-learning en las diferentes universidades públicas andaluzas. 
EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 31, p. 4. Cfr. Mendoza Rodríguez, J., Milachay Vicente, Y., 
Martínez Sebastià, B., Cano-Villalba, M., & Gras Martí, A. (2004). Uso de las TIC en la formación inicial y permanente 
del profesorado. Didáctica de las ciencias experimentales y sociales, 18, p. 12. Recuperado de 
http://tc.unl.edu/edpsych/cii/mission.html 
234 Duart, J. M., & Sangrà Morer, A. (2000). Formación universitaria por medio de la web: Un modelo 
integrador para el aprendizaje superior. En J. M. Duart, & A. Sangrà Morer (Eds.), Aprender en la virtualidad (p. 15). 
Barcelona: Gedisa, 2000. 
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aprendices establece una vinculación interesante y se convertirá en el medio a través del cual los 
docentes recibirán propuestas y solicitudes de orientación. Los entornos virtuales deben permitir el 
acceso a la consulta de recursos y materiales de estudio así como información ubicada en Internet. 
García (2007) 235  entiende que en un entorno virtual de aprendizaje se combinan diversas 
herramientas de comunicación (síncrona y asíncrona) para proporcionar soporte a profesores y 
alumnos en orden a gestionar los materiales de aprendizaje y los participantes, incluidos sistemas de 
seguimiento y evaluación del progreso de los discentes. De otro lado, Hanna (2002)236 focaliza en la 
figura del alumno en estos contextos aportando los siguientes intereses como rasgos particulares: (i) 
estimular la cooperación entre el alumnado, (ii) fomentar el aprendizaje activo, (iii) ofrecer 
información constante sobre el proceso de aprendizaje, (iv) otorgar importancia al tiempo que se 
dedica a la realización de una actividad, y (v) respetar las capacidades de los estudiantes y sus 
diversas formas de aprendizaje. 
En este nuevo modelo educativo es el alumno el actor principal en el proceso de apropiación 
del conocimiento, también en el mismo entorno virtual pues sin él no tendría sentido su aplicación y 
puesta en práctica, de tal manera que recibe el nombre de educación centrada en el estudiante237, 
que debe recopilar, ordenar, definir y comentar la información que recibe procedente de múltiples 
fuentes (textos leídos, compañeros, profesor, páginas webs…). En este sentido, Bartolomé (2004) 
expresa que el aprendizaje representa una labor propia del discente, consciente de qué estrategia 
resulta la más adecuada para conseguirlo, además de que cada educando desarrolla un estilo de 
aprendizaje propio238. La propia del docente es diseñar la enseñanza, asumir un papel directivo 
como orientador del trabajo. En consecuencia, y tomando como referente al protagonista, Kearney, 
Gómez, Alvarado y Olmos (2005)239 y Rubio (2003)240 subrayan que la elección de la plataforma 
                                                
235 García Aretio, L. (Coord.). (2007). De la educación a distancia a la educación virtual. Barcelona: Ariel 
Educación.  
236 Hanna, D. (2002). Nuevas perspectivas sobre el aprendizaje en la enseñanza universitaria. En D. Hanna 
(Ed.), La enseñanza universitaria en la era digital (pp. 59-81). Barcelona: Editorial Octaedro.    
237 Asín Sánchez, A. (2008). Las tecnologías de la información y comunicación en la formación del 
profesorado. Revista Iberoamericana de Educación, 45(3), p. 2. El autor indica que el puesto central adquirido por el 
alumno en las últimas décadas ha conllevado al descuido considerable de la formación del profesor. Cfr. Badía Martín, 
Mª. M. (2006). Desarrollo de una metodología docente para  entornos virtuales. Revista Iberoamericana de Educación, 
39(2), p. 1. Recuperado de http://www.rieoei.org/1474.htm 
238 Bartolomé Pina, A. R. (2004). Blended learning, conceptos básicos. Pixel-Bit. Revista de Medios y 
Educación, 27, pp. 7-9.  
239 Kearney, N., Gómez Rodríguez, V., Alvarado Prieto, O., & Olmos García, O. (2005). ¿Debe adaptarse la 
metodología a la plataforma o la plataforma a la metodología? Trabajo presentado en M-ICTE. International 
Conference on Multimedia and ICT in Education, Lisboa. Recuperado de http://www.florida-uni.es 
240 Rubio Hurtado, Mª. J. (2003). Enfoques y modelos de evaluación del e-learning. RELIEVE. Revista 
ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa, 9(2), pp. 107-108. La autora expone que la dimensión y 
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por parte de las instituciones universitarias debe ser cuidadosa y milimetrada, porque las 
metodologías no deben verse limitadas por las restricciones que puedan plantear las anteriores, de 
las cuales dependerá o no el éxito de las metodologías activas desarrolladas por la comunidad 
docente. Así, Andreone y Bollo (2005)241 establecen tres categorías según el uso docente de la 
plataforma educativa: (i) de modo intensivo, tanto para labores administrativas como de currículum, 
destacando un considerable dominio de las tecnologías, y por ende un cambio importante en las 
opciones de acceso al conocimiento, contenidos y comunicación, (ii) con mediana intensidad, sobre 
todo para fines administrativos, con la publicación del programa, archivos, nula aplicación de foros 
y del correo electrónico; realmente en la conciencia de este personal existe una obligación de 
incorporarlas, pero en su fuero interno las desvalorizan, y (iii) con una práctica escasa, circunscrita 
a material impreso. Siguiendo esta línea, Duart, Gil, Pujol y Castaño (2008) presentan una 
clasificación más extensa de los distintos tipos de perfiles de profesores en lo que al manejo de 
Internet se refiere242: (i) docente experto y muy motivado en la utilización de la red de redes en la 
práctica docente, debido a que se equipara a la categoría contractual de asociado, entre diez y 
quince años de experiencia profesional y completamente inmerso en la dinámica universitaria; 
dicho sujeto es conocedor de los mecanismos de la institución y puede impulsar proyectos de 
introducción de la tecnología, dado que se ha formado en el período de expansión de la misma en el 
mundo educativo y social; (ii) docente entendido en el uso del ciberespacio pero poco o nada 
motivado para su puesta en ejecución; (iii) docente insuficientemente experto y escasa motivación 
para aplicar Internet en la docencia y (iv) docente experto en emplear la red pero apenas recurre a 
ella en el proceso educativo. Introducido con anterioridad y valorando las categorías expuestas, se 
puede concluir o afirmar que la falta de formación se percibe como una inmensa barrera por los 
educadores impidiéndoles su adecuada incorporación.  
                                                                                                                                                            
funcionalidad de un campus virtual puede variar sustancialmente según se trate de dar soporte a un curso o cursos o a 
una institución entera, como es el caso de las universidades virtuales. Asimismo, apunta que el mercado ofrece diversas 
plataformas estándar fácilmente adaptables a las necesidades de los distintos tipos de formación online, objetivos de la 
misma y usuarios, en cambio las propias instituciones pueden crearlas ad hoc de acuerdo con sus necesidades. Incide, 
además, que la calidad potencial de un campus virtual debe establecerse según si es: estable y fiable, tolerante a fallos, 
estándar en implementación de contenidos y recursos tecnológicos, ágil y flexible y, actual e intuitivo para facilitar la 
interacción con el usuario. Se consideran modelos de calidad de plataformas virtuales, destacando: Cybernetic Model 
for Evaluating of Virtual Learning Environments (Britain & Liber, 1999), Quality Standards on the Virtual Campuses 
Universidad Virtual de Pensilvania), modelo ACTIONS (Bates, 1999) y la European Network on Intelligent 
Technologies for Smart Adaptive Systems.  
241 Andreone, A., & Bollo, D. (2005). Plataformas educativas en Internet. Condiciones tecnológico-culturales. 
Proyecto 05/E153. Universidad de Córdoba, Argentina, pp. 8-9. Recuperado de 
http://www.cepi.us/posgrado/biblioteca.php 
242 Duart, J. M., Gil, M., Pujol, M., & Castaño, J. (2008). La Universidad en la sociedad red. Usos de Internet 
en Educación superior. Barcelona: Ariel. En J. Cabero Almenara, & Mª. C. LLorente Cejudo (2011). Percepciones del 
profesorado universitario hacia las acciones formativas apoyadas en la red. Profesorado. Revista de currículum y 
formación del profesorado, 15(1), p. 216. 
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Teniendo en cuenta el más que testimoniado y limitado adiestramiento en TICs en el contexto 
de la comunidad docente, Navarro (2009)243 suma al anterior sus tareas principales en los entornos 
virtuales: (i) decidir para generar y variar actividades cognitivas en base a las necesidades de los 
educandos, (ii) seguimiento personalizado de las actividades de aprendizaje trazadas en la guía 
docente, (iii) impulsar el trabajo cooperativo por medio de recursos como chats, foros de debate, 
correo electrónico, etc., (iv) interactuar de forma multidireccional y apreciar la mejora del 
estudiante, (v) estimular al discente para que adquiera un desarrollo pleno de destrezas, habilidades 
y competencias, (vi) tutorización continua con los participantes del curso y (vii) integrar las nuevas 
tecnologías como una herramienta educativa y no como un fin en sí misma. Wake, Dysthe y 
Mjelstad (2007)244 sintetizan las características mencionadas con dos nuevos papeles en la práctica 
docente del profesor en el ámbito académico superior: (i) “mentor de escritura”: su cometido 
principal es ofrecer retroalimentación a los textos remitidos por los estudiantes de las asignaturas 
del curso y (ii) “orquestador”: implica una serie de tareas administrativas, pedagógicas, tecnológicas 
y de enlace. 
1.2.3. EVOLUCIÓN DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA: EL E-LEARNING 
 
Como indica el título de este apartado, el aprendizaje a través de las TICs,  aprendizaje en red, 
educación virtual, tele-educación o e-learning, sinónimos e intercambiables conceptos (Gil, 
Gimson, Ramírez, Arias, Sánchez, Fernández, Romero & Vera, 2012)245 que hacen referencia a la 
formación mediada por las nuevas tecnologías de la información y la comunicación y que emplea la 
red como tecnología de distribución de la información, sea esta red abierta (Internet) o cerrada 
                                                
243 Navarro del Ángel, D. (2009). Modelos educativos y entornos virtuales de enseñanza. Entelequia. Revista 
interdisciplinar, 10, p. 181. Cfr. Correa Gorospe, J. M. (2005). La integración de plataformas de e-learning en la 
docencia universitaria: enseñanza, aprendizaje e investigación con Moodle en la formación inicial del profesorado. 
Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa. Número Monográfico, 4(1), p. 39. El autor afirma la falta de 
formación en el uso de las TICs por parte del profesorado de la universidad española y en aspectos relacionados con 
plataformas de enseñanza, haciendo hincapié en el profesorado de la Universidad del País Vasco. Asimismo, advierte 
que el propio profesorado universitario considera muy relevante el papel que las TICs pueden desempeñar en la 
innovación educativa, concretándose en: a) el diseño de actividades complementarias (seminarios, talleres, cursos, etc.); 
b) en el nivel de participación de los estudiantes en las clases presenciales o no presenciales de los estudiantes; c) en el 
uso de la tutoría telemática (foros, chats, correo electrónico, etc.) y, d) en los nuevos métodos de evaluación y en la 
coordinación del profesorado del mismo área de conocimiento o titulación.  
244 Wake, J., Dysthe, O., & Mjedlstad, S. (2007). New and Changing Teacher Roles in Higher Education in a 
Digital Age. Educational Technology and Society, 1(10), pp. 40-51. 
245 Gil, G., Gimson, L., Ramírez, J., Arias, D., Sánchez, E. Fernández, E., Romero, D., & Vera, A. (2012). 
Plataformas E-learning y su evaluación. Proyecto de Investigación 1960-CIUNSA, Universidad Nacional de Salta, 
Argentina, p. 1.  
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(intranet)246, se ha convertido en el último peldaño y en la modalidad más innovadora de  la 
educación a distancia (que se inició con cursos por correspondencia y posteriormente evolucionó 
con apoyos tecnológicos como la televisión, el vídeo, …).  
Los términos enunciados, susceptibles de diversas definiciones como se observará en 
próximas líneas, han de entenderse no como sustitutos de la formación presencial tradicional, sino 
como una mejora o un complemento más de las materias impartidas y han de adaptarse a las 
necesidades de los receptores de la instrucción. De la misma manera, resulta una estrategia para 
solventar inconvenientes educativos como pueden ser, por un lado, el aislamiento geográfico de los 
estudiantes del centro neurálgico del saber; del otro, la exigencia por el perfeccionamiento 
permanente al que nos ha abocado la sociedad del conocimiento. Rosenberg (2001) considera el 
término como la utilización de las tecnologías basadas en Internet para proporcionar un amplio 
despliegue de soluciones a fin de mejorar la adquisición de conocimientos y habilidades. Además, 
aporta tres criterios a la hora de aplicar correctamente el término: (i) debe producirse en red, 
permitiendo la actualización inmediata, almacenamiento y recuperación; así como distribuir y 
compartir los contenidos y la información, (ii) debe llegar al usuario final por medio de un 
ordenador mediante el uso de estándares tecnológicos de Internet y (iii) debe contar con una visión 
más amplia para el aprendizaje247. La novedad del e-learning y su puesta en práctica no siempre se 
han visto reflejadas en los números, a este tenor recalca Cebrián (2003) que es necesario recordar 
valores como más de un 80% de fracaso en la gestión de cursos a distancia y más de un 60% de 
abandono de los anteriores por parte de los participantes248. 
 Dicho lo anterior, los escenarios universitarios intentan ejecutar proyectos de aprendizaje en 
red para lo cual las plataformas virtuales adquieren un rol exclusivamente relevante, pues 
proporcionan la oportunidad de crear escenarios de aprendizaje centrados en el estudiante. Es decir, 
para que una institución educativa pueda ofertar educación en línea resulta imprescindible contar 
con un software concreto instalado en un ordenador conectado a Internet y denominado LMS249 o 
                                                
246 Cabero Almenara, J. (2006). Bases pedagógicas del e-learning. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad 
del Conocimiento, 3(1), p. 2. Recuperado de http://www.uoc.edu/rusc/3/1/dt/esp/cabero.pdf. Cfr. Ortiz, L. F. (2007). 
Campus Virtual: la educación más allá del LMS. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 
2. Cfr. Batista da Silva, J., Horrara de Almeida, L., Lopes, L., Oliveira Palhares da Silva, L., Assis, L.P., & Carvalho, L. 
F. (2011). A importância da Educação á Distância para desenvolvimento Profissional no ensino superior, pp. 1-5. 
Recuperado de http://www.textolivre.pro.br/blog/?p=1810 
247 Rosenberg, M. (2001). E-learning: Estrategias para transmitir conocimiento en la era digital. Bogotá: 
McGraw-Hill Intramericana, pp. 20-30. 
248 Cebrián de la Serna, M. (2003). Innovar con tecnologías aplicadas a la docencia universitaria. En M. 
Cebrián de la Serna (Coord.), Enseñanza virtual para la innovación universitaria (p. 31). Madrid: Nancea. 
249 LMS: Learning Management System. Este concepto hace referencia a un entorno para reutilizar contenidos 
educativos. Moodle, Blackboard y Angel son algunos ejemplos de ellos. Se trata de un programa que permite organizar 
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plataforma de gestión del aprendizaje (o de e-learning), o como señala Boneu (2007), el software de 
servidor que se ocupa principalmente de la gestión de usuarios, de cursos y servicios de 
comunicación250. Rubio (2003) lo resuelve como un producto más concebido por la sociedad de la 
información y la era digital, que adquiere un papel trascendental en el marco de los nuevos modelos 
de enseñanza-aprendizaje a lo largo de toda la vida, apoyándose en las posibilidades que las TICs 
ofrecen a las aplicaciones educativas251. Rosenberg (2001), de forma más simplificada, lo expone 
como el uso de las tecnologías basadas en Internet al objeto de aportar un amplio despliegue de 
soluciones con la finalidad de optimizar la adquisición de conocimientos y destrezas252. Sánchez 
(2009), por su parte, las define como “software que, generalmente en forma de paquete integrado, 
es decir, compuesto por módulos de software con funcionalidades independientes, incluye toda la 
logística necesaria para poder ofrecer cursos a través de Internet o de una intranet253”. Marcelo et al. 
(2009, en Muñoz & González, 2009) concreta y amplia la definición anterior entendiendo que las 
plataformas virtuales facilitan el aprendizaje distribuido ayudándose para ello de información de 
muy diversa índole o procedencia, desde contenidos diseñados por el propio docente o por los 
alumnos, direcciones o materiales de páginas webs, etc., aprovechando los recursos de 
comunicación propios de Internet (foros, chats, correo electrónico, entre otros), e igualmente 
soportan el aprendizaje colaborativo, en cualquier lugar y momento254. A diferencia del anterior, 
                                                                                                                                                            
materiales y actividades de formación en cursos, gestionar la matrícula de los estudiantes, hacer seguimiento de su 
proceso de aprendizaje, evaluarlos, comunicarse con ellos mediante foros de discusión, chat o correo electrónico, etc., 
es decir, permite hacer todas aquellas funciones necesarias para gestionar cursos de formación a distancia (aunque 
pueden emplearse como complemento en la enseñanza presencial) Recuperado de 
http://aprendizajedistancia.blogspot.com/2009/04/que-es-un-lms.html. Cfr. Zapata Ros, M. (2005). Brecha digital y 
educación a distancia a través de redes. Funcionalidades y estrategias pedagógicas para el e-learning. Anales de 
documentación, 8, p. 252. Para este autor las plataformas o sistemas de gestión del aprendizaje no son imprescindibles, 
en cambio son las herramientas, los programas informáticos, que soportan el engranaje de herramientas de 
comunicación y materiales de las actividades de que se compone un sistema de tele-formación, de aprendizaje en red, a 
través del cual se realizan las actividades de enseñanza y aprendizaje, la evaluación y la organización del proceso. 
250 Boneu, J. M. (2007). Plataformas abiertas de e-learning para el soporte de contenidos educativos abiertos. 
Monográfico “Contenidos educativos en abierto”. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), 
pp. 36-47 passim. Cfr. Sánchez Rodríguez, J. (2005). Plataformas tecnológicas para el entorno educativo. Acción 
Pedagógica, 8, p. 19. El autor coincide con el término en indicar que los LMS abarcan un vasto rango de aplicaciones 
informáticas instaladas en un servidor cuya función es facilitar a la comunidad docente la creación, gestión y 
distribución de cursos a través de Internet. 
251 Rubio Hurtado, Mª. J. (2003). Enfoques y modelos de evaluación del e-learning. RELIEVE. Revista 
ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa, 9(2), p. 101. 
252 Rosenberg, M. (2001). E-learning: Estrategias para transmitir conocimiento en la era digital. Bogotá: 
McGraw-Hill Intramericana, p. 28. 
253 Sánchez Ruipérez, G. En P.C. Muñoz Carril, & M. González Sanmamed (2009). Plataformas de tele-
formación y herramientas telemáticas. Barcelona: Editorial UOC, p. 17. 
254 Marcelo et al. En P. C. MUÑOZ CARRIL, & M. GONZÁLEZ SANMAMED. Op. Cit. 18. Ambos Autores 
no aportan en la bibliografía de este libro la referencia a “Marcelo et al.”, apareciendo únicamente como cita 
intratextual. 
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Foix y Zavando (2002) introducen el concepto basándose en un eje central: la combinación de 
herramientas, sin especificarlas, que ofrecen “una solución integral para cubrir las necesidades de la 
formación basada en Web (generación de contenidos, administración de aprendizaje, seguimiento 
de los alumnos, etc.)” 255. Por su parte, Zapata (2005) contribuye a aportar una definición mucho 
más metódica según la cual un LMS “es una herramienta informática y telemática organizada en 
función de unos objetivos formativos de forma integral, es decir, que se puedan conseguir 
exclusivamente dentro de ella, y de unos principios de intervención psicopedagógica y 
organizativos…”256. En un muy amplio sentido, Rodríguez (s.f.) las define como el conjunto de 
herramientas que combinan hardware y software al objeto de ofrecer prestaciones para la formación 
en contextos educativos mediados por una red informacional257. 
Aunque el tema que nos ocupa es el e-learning en el ámbito de la educación superior, resulta 
inevitable mencionar otros escenarios en donde se puede aplicar como cursos de postgrado o 
máster, cursos de apoyo en enseñanzas obligatorias (primaria y secundaria), estudios de 
bachillerato, cursos de formación profesional, entorno empresarial, etc.  
Una vez expuestas diversas definiciones de lo que distintos autores entienden por plataforma 
virtual (o de e-learning), conviene aludir a Zapata (2005) en tanto en cuanto expone los criterios 
básicos que han de cumplir los LMS258: 
a) Permitir el acceso remoto tanto a profesores como alumnos en cualquier momento y desde 
cualquier punto geográfico, con conexión a Internet o a redes con protocolo de comunicación 
TCP/IP. 
b)  El acceso a la información puede realizarse a través de navegadores estándares (Netscape, 
Internet Explorer, Mozilla Firefox, …) empleando el protocolo de comunicación “http”. 
c) El acceso nada tiene que ver con la plataforma y el ordenador personal del usuario, esto es, 
los estándares utilizados posibilitan no solo la visualización y consulta de los contenidos, sino 
                                                
255 Foix, C., & Zavando, S. (2002). Estándares e-learning. Estado del Arte. Corporación de Investigación 
Tecnológica de Chile, Centro de Tecnologías de Información. Recuperado de 
http://scopeo.usal.es/información/documentos/1361 
256 Zapata Ros, M. (2005). Brecha digital y educación a distancia a través de redes. Funcionalidades y 
estrategias pedagógicas para el e-learning. Anales de documentación, 8, p. 252. Cfr. MUÑOZ CARRIL, P. C., & 
GONZÁLEZ SANMAMED, M. Op. Cit. 18-19. 
257  Rodríguez, G. L. (s.f.). El software libre en el campo del e-learning, p. 3. Recuperado de 
http://utu.edu.ar/aprobedutec07/docs/50.doc 
258 Zapata Ros, M. (2005). Brecha digital y educación a distancia a través de redes. Funcionalidades y 
estrategias pedagógicas para el e-learning. Anales de documentación, 8, pp. 252-253. 
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también su tratamiento en las mismas condiciones, con las mismas funciones y con el mismo 
aspecto en cualquier máquina. 
d) Permite retirar y depositar información. 
e) El acceso es restringido y selectivo. 
f) Una interfaz gráfica común se constituye como elemento fundamental y con un único punto 
de acceso, integrándose en ella los diferentes componentes multimedia que conforman los cursos: 
textos, gráficos, vídeos, sonidos, animaciones, etc. 
g) Emplea páginas elaboradas con un estándar aceptado por el protocolo “http”: HTML o 
XML. 
h) Realiza la presentación de la información en formato multimedia, así el contenido se 
muestra de forma hipertextual, con opciones de utilizar gráficos, animaciones, audio y vídeo (ya 
mediante la transferencia de ficheros ya en tiempo real). 
i) Permite al usuario acceder a un número infinito de recursos e información disponible en 
Internet, como enlaces y las herramientas de navegación que contenga el navegador y puestas a 
disposición de los internautas, o en el propio entorno de la plataforma. 
j) Permite la actualización y la edición de la información con los medios propios y sencillos o 
con los medios estándares con los que cuente el usuario, tanto de las páginas webs como del 
contenido textual depositado. 
k) Permite estructurar y ordenar la información y los espacios en formato hipertextual. 
l) Permite establecer distintos perfiles de usuarios con determinados privilegios, entre los que 
diferenciamos: el administrador, el responsable del curso, los profesores tutores y, por último, los 
alumnos. A pesar de esta clasificación los roles de responsable del curso y profesor tutor recaen, 
generalmente, en el mismo ente, i.e. en la comunidad docente, por ello, la carga de trabajo “virtual” 
y de diseño resulta enorme, además de laboriosa en el tiempo. 
Sánchez (2003)259 y Zapata (2003)260 convienen en este último criterio: la creación de roles 
específicos en base a la edición, es decir, los grupos de usuarios que gozan de una serie de 
concesiones y una autorización de acceso a determinadas funcionalidades, previa identificación 
(usuario y contraseña) en la aplicación. Verbigracia, el administrador cuenta con un vasto campo de 
trabajo, de tal manera que no solo se encarga del mantenimiento del servidor y la administración de 
los espacios, claves y registros, sino también de realizar un exhaustivo seguimiento de las 
                                                
259 Sánchez Ruipérez, G. (2003). Educación virtual y e-Learning. Madrid: Fundación Auna, p. 159. 
260 Zapata Ros, M. (2003). Sistema de gestión del aprendizaje. Plataformas de tele-formación. RED. Revista de 
Educación a Distancia, 9, p. 19. Recuperado de http://www.um.es/ead/red/9/SGA.pdf 
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actividades desarrolladas por el alumnado en la plataforma; así dispone de estadísticas de todo tipo 
a tiempo real (número de recursos y actividades, número de alumnos y profesores, asignaturas 
virtualizadas, número de accesos, resultados de actividades de evaluación, recursos y actividades 
más visitados, etc.) y a las que la comunidad docente puede acceder, previa solicitud. Por su parte, 
el coordinador o responsable del curso efectúa una observación detallada del trabajo académico del 
discente, y el profesorado, en su caso, puede modificar y actualizar los contenidos de los cursos sin 
necesidad de contar con amplios conocimientos de informática, lo que le facilita la creación de 
actividades de diversa índole e implementarlos con la incorporación de herramientas de 
comunicación (wikis, chats, foros, etc.) favoreciendo el aprendizaje colaborativo. No obstante, 
independientemente de la distinción de cometidos entre ambas figuras, las prácticas comentadas en 
estas líneas se repiten en la misma persona: el docente  
Llegados a este punto y como recapitulación de diversos. conceptos tratados con profundidad, 
basándonos en Garcés y Rivera (2010) y Sanz, Madoz, Gorga y González (2009)261 exponemos las 
diferencias fundamentales entre educación a distancia tradicional, e-learning y blended-learning.  
 
CRITERIO EDUCACIÓN A 
DISTANCIA 
E-LEARNING BLENDED LEARNING 
Interactividad El aprendizaje no es 
interactivo entre 
discente y docente. 
El aprendizaje es 
interactivo entre el 
discente y docente. 
El curso es interactivo, 
dinámico y más flexible 
para el aprendizaje de 
materias que precisan de 
enseñanza. 
Herramientas El discente aprende 
por si solo mediante 
libros y dispone de 
un docente para 
resolver dudas. 
Aprovecha todos los 
recursos que ofrecen 
la informática e 
Internet para 
proporcionar al 







Combina las prestaciones 
del e-learning y la 
educación tradicional 
presencial. 
                                                
261 Garcés Argüello, E. R., & Rivera Enriquez, C. J. (2010). Evaluación de Plataformas Tecnológicas para la 
Tele-formación o E-learning para el Ámbito Universitario, Tomando como Caso de Estudio E-educativa. Escuela 
Politécnica del Ejército. Departamento de Ciencias de la Computación, pp. 35-36. Cfr. Sanz, C., Madoz, C., Gorga, G., 
& González, A. (2009). La importancia de la modalidad “blended learning”. Análisis de una experiencia educativa. 
TE&ET. Revista Iberoamericana de Tecnología en Educación y Educación en Tecnología, 3, pp. 47-48. Estos autores 
aportan el siguiente concepto: “b-learning o blended learning está significando la combinación de enseñanza presencial 
con tecnologías para la enseñanza a distancia, es decir, aquellos procesos de aprendizaje realizados a través de los 
sistemas y redes digitales pero en los que se establecen una serie de sesiones presenciales o situaciones que propician el 
contacto cara a cara”. 
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conferencia, foros, etc. 
Material de apoyo Manuales, cedés 








Material de apoyo en 
educación virtual y el 




Conocimientos de la 
materia que imparte 
y de pedagogía para 
generar la guía 
docente. 
Conocimientos de la 
materia que imparte y 
de pedagogía para la 
elaboración de los 
cursos; además, los 
tutores deben estar 
capacitados en la 
aplicación de las TICs 
en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. 
Son necesarios los mismos 
conocimientos que en la 
educación virtual, junto al 
dominio y manejo del 




La oportunidad para 
estudiar al carecer de 
tiempo suficiente 





Las estrategias que 
utiliza el tutor para 
impartir el curso por 
Internet, además de la 
flexibilidad para 
recibir los cursos. 
El sentirse complementado 
con la interrelación 




No exige ningún 
entorno. 
El entorno virtual a 
través de la plataforma 
LMS (Learning 
Management System). 
El entorno virtual a través 
de la plataforma LMS y el 
contexto presencial por 
medio de la infraestructura 
de aulas y laboratorios de 
la institución educativa. 
Calidad de 
formación 
No garantiza la 
calidad de 
formación, dado que 
se presenta 
autónoma y depende 
de la voluntad del 
discente. 
Depende de las 
estrategias y 
pedagogías del tutor 
para impartir los 
cursos y motivar a los 
discentes. 
De las tres modalidades es 
la que mejor complementa 
la instrucción del discente, 
pues favorece el desarrollo 
de habilidades en materias 
que exigen un 
conocimiento práctico. 
Costos El coste de la 
matrícula y material 
de estudio.  
Además del coste de 
inscripción a los 
cursos virtuales, se 
suma al anterior la 
conexión a Internet. 
Inscripción al curso y coste 
de conexión a Internet, más 
el gasto de transporte. 
CRITERIO EDUCACIÓN A 
DISTANCIA 
E-LEARNING BLENDED LEARNING 
 
Tomando en consideración el concepto de blended learning de las características expuestas en 
la tabla, podría definirse como el modo de aprender que combina la enseñanza presencial con la 
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tecnología no presencial (Herrera, 2008; Coaten, 2003; Marsh, 2003) 262 . Por otro lado, la 
bibliografía actual concluye que la combinación de formatos de instrucción face-to-face y online 
representan la mejor opción para solucionar problemas y necesidades educativas, incrementando el 
proceso de aprendizaje de los discentes (Deilialiouglu & Yildrim, 2007; Donghohue, 2006; 
Murphy, 2003, 2002; Schmidt & Werner, 2007; Valiathan, 2002; Young & Ku, 2008)263.  
Esta modalidad ha de cumplir también con una serie de elementos para poder ser denominada 
como tal, a saber: (i) sesiones presenciales (interacción profesor-alumno), (ii) actividades 
independientes (aprendizaje autónomo a través de diferentes materiales, como textos impresos, 
Internet, vídeos, material multimedia, etc.), (iii) prácticas (el estudiante aprende practicando 
mediante el contacto directo con situaciones reales), (iv) herramientas de comunicación (correo 
electrónico, chats, foros, webquest, blogs, correos de grupo, listas de distribución), (v) estrategias de 
evaluación (desarrollo de modelos de evaluación para permitir el seguimiento y la retroalimentación 
de las actividades) y (vi) contenidos virtualizados (Herrera, 2008)264. 
                                                
262 Parra Herrera, L. A. (2008). Blended Learning. La nueva formación en educación superior. Desarrollo 
Sostenible y Tecnología, 9, p. 96. Cfr. Coaten, N. (2003). Blended e-learning. Educaweb, 69. Recuperado de 
http://www.educaweb.com/esp/servicios/monografico/formacionvirtual/1181076-a.html. Marsh II, G. E., McFadden, A. 
C., & Price, B. J. (2006). Blended Instruction: Adapting Conventional Instruction for Large Classes. Online Journal of 
Distance Learning Administration, 6(4). Recuperado de http://www.westga.edu/~distance/ojdla/winter64/marsh64.htm. 
Ambos autores expresan esta modalidad educativa como “which combines face-to-face and virtual teaching”. Cfr. Oh, 
E., & Park, S. (2009). How are universities envolved in blended instruction? Educational Technology & Society, 12(3), 
p. 327. Coincidiendo con los anteriores establecen que “blended instruction is an instructional approach that combines 
the benefits of online and classroom instruction”. Valiathan, P. (2002). Designing a blended learning solution. 
Recuperado de http://www.learningcircuits.com/2002/aug2002/valiathan.html. El autor lo define como “a combination 
of different instructional systems, such as collaboration software, Web-based courses, EPSS, and knowledge 
management practices, as well as various event-based activities”. Minocha, H. (2005). Learning strategies: Blended 
instruction. Learning Solutions, 20-24. Recuperado de http://www.clomedia.com. La definición aportada lo considera 
“a mixture of various instructional events and activities, such as information, interaction, simulation, games, 
collaborative learning, and classroom-based learning”. Mitchell, A., & Honore, S. (2007). Criteria for successful 
blended learning. Industrial and Commercial Training, 39(3), pp. 143-148. Blended learning implica “learning 
involving methods and approaches, commonly a mixture of classroom and e-learning”. 
263 Cfr. Delialioglu, O., & Yildrim, Z. (2007). Students’ perceptions on effective dimensions of Interactive 
learning in a blended learning environment. Educational Technology & Society, 10(2), pp. 133-146 passim. Donoghue, 
S. L. (2006). Institutional potential for online learning: A Hong Kong case study. Educational Technology & Society, 
9(4), pp. 78-94 passim. Murphy, P. The Hybrid Strategy: Blending Face-to-Face with Virtual Instruction to Improve 
Large Lecture Courses. Recuperado de http://www.uctltc.org/news/2002/12/feature.php. Schmidt, J. T., & Werner, C. 
H. (2007). Designing online instruction for success: Future oriented motivation and self-regulation. The Electronic 
Journal of e-Learning, 5(1), pp. 69-78 passim. Valiathan, P. (2002). Designing a blended learning solution. Recuperado 
de http://www.learningcircuits.com/2002/aug2002/valiathan.html. Young, S. S. C., & Ku, H. H. (2008). A study of uses 
of ICT in primary education through four winning school cases in the Taiwan schools. Educational Technology & 
Society, 11(3), pp. 52-66 passim. 
264 Parra Herrera, L. A. (2008). Blended Learning. La nueva formación en educación superior. Desarrollo 
Sostenible y Tecnología, 9, pp. 98-99. 
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1.3. EVOLUCIÓN DE LAS PLATAFORMAS DE E-LEARNING 
La historia de las plataformas de e-learning se remonta a mediados del siglo XX como 
respuesta a la demanda creciente y necesidades del mercado de cursos de formación en continuo 
auge, la devaluación de los costes para diseñar cursos, y la reducción del tiempo destinado en su 
desarrollo, gestión y simplificación de las actualizaciones. Estos argumentos condujeron 
irremediablemente al surgimiento de los LMS (Learning Management System) o sistemas de gestión 
del aprendizaje, ampliamente conocidos también como plataformas de aprendizaje. Empero, cada 
herramienta tiene su origen en homólogas más simples o primitivas que en el transcurso del tiempo 
testifican mejoras en el software y, por ende, en la aplicación. Tanto es así que el punto de partida 
se halla en el concepto de los CMS (Content Management System) o sistemas de gestión de 
contenidos, softwares empleados principalmente para crear y mantener con facilidad la gestión de 
una web265 o de la información en línea, ya sea en Internet o en intranet, razón por la cual se les 
conoce además como gestores de contenido web o WCM (Web Content Management) 
proporcionando un entorno que permite la actualización, mantenimiento y ampliación de la web con 
la colaboración de múltiples usuarios, característica relevante en los contextos virtuales debido a 
que ayuda a crear una comunidad cohesionada que participe de forma conjunta266. La citada 
información está compuesta por textos (artículos, informes, etc.), gráficos, vídeos, imágenes, 
sonidos, entre otros, y su objetivo base posee una doble vertiente: primera, generar 
información/contenidos; segunda, administrarla y difundirla.  
Con todo, el eje central de los CMS no se focaliza únicamente en las webs, en este sentido y 
desde un punto de vista funcional, Roberston (2003) propone cuatro categorías267: (i) creación de 
contenido: un CMS aporta herramientas (para definir la estructura, el formato de las páginas, el 
aspecto visual, uso de patrones, etc.) con la finalidad de que los creadores sin conocimientos 
técnicos en páginas webs puedan concentrarse en el contenido, (ii) gestión de contenido: los 
documentos creados, al igual que el resto de datos de la página web (versiones hechas, autor, fecha 
                                                
265 En este sentido véase: García Cuerda, X. (2004). Introducción a los sistemas de gestión de contenidos 
(CMS) de código abierto. Revista Mosaic, 36. Recuperado de http://mosaic.uoc.ed/articulos/cms1204.html. Cfr. Romo 
Uriarte, J., & Benito Gómez, M. (s.f.). E-learning. Perspectivas de las plataformas que lo soportan. Recuperado de 
http://www.uv.es/ticape/docs/lcms_castellano.pdf 
266 Ibidem. 
267  Roberston, J. (2003). So what is a Content Management System?, pp. 1-5. Recuperado de  
http://www.steptwo.com.au/papers/kmc_what/index.html. Id. How to evaluate a Content Management System, pp. 1-7. 
Recuperado de http://www.steptwo.com.au/papers/kmc_evaluate/pdf/KMC_EvaluateCMS.pdf. Cfr. García Cuerda, X. 
(2004). Introducción a los sistemas de gestión de contenidos (CMS) de código abierto. Revista Mosaic, 36. Recuperado 
de http://mosaic.uoc.ed/articulos/cms1204.html 
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de publicación y caducidad, etc.), quedan depositados en una base de datos central. La estructura de 
la misma puede configurarse con una herramienta que, habitualmente, presenta una visión ordenada 
del sitio y, además, permite ser modificada en función de los grupos y permisos asignados a cada 
área como responsables, editores, autores y usuarios, cuya característica resulta imprescindible para 
distribuir el ciclo de trabajo con un circuito de edición que va desde el autor hasta el responsable 
final de la publicación, favorecido por la comunicación entre los miembros del grupo, (iii) 
publicación: una página aprobada se publica de forma automática cuando llega la fecha de 
divulgación, una vez caducada se transfiere a un archivo para futuras referencias. Con el fin de que 
un sitio web o secciones concretas del anterior conserven un aspecto consistente y estable en todas 
sus páginas, es obligado aplicar un idéntico patrón. La división o separación del apartado segundo y 
tercero, esto es, la gestión de contenido y publicación, permite modificar la apariencia visual de un 
espacio web sin afectar a la información ya creada y descarga a los autores de la preocupación por 
el diseño final de sus páginas y (iv) presentación: un CMS puede gestionar automáticamente el 
acceso del sitio web y adaptarse a las preferencias o necesidades de cada usuario, también puede 
proporcionar compatibilidad con los diferentes navegadores disponibles en todas las plataformas y 
su capacidad de internacionalización le permite adaptarse al idioma, sistema de medidas y cultura 
del usuario. El sistema se encarga de gestionar, por ejemplo, los menús de navegación o la jerarquía 
de la página actual, añadiendo enlaces de forma mecánica. También gestiona todos los módulos, 
internos o externos, que incorpore al sistema; así un módulo de noticias presentaría las novedades 
aparecidas en otra web, un módulo de publicidad mostraría un anuncio o mensaje animado, y un 
módulo de foro mostrará, en la página principal, el título de los últimos mensajes recibidos, 
acompañado todo de los enlaces correspondientes y, evidentemente, siguiendo el patrón que los 
diseñadores hayan confeccionado. 
El desarrollo de los sistemas de gestión de contenidos transcurre por tres fases evolutivas bien 
diferenciadas, las cuales a su vez han impactado sobre la velocidad de creación de contenidos, la 
calidad en la atención al estudiante y las ventajas competitivas de las organizaciones que han 
aplicado las soluciones de e-learning, como refiere Boneu (2007)268. Por su parte y a diferencia del 
                                                
268 Boneu, J. M. (2007). Plataformas abiertas de e-learning para el soporte de contenidos educativos abiertos. 
Monográfico “Contenidos educativos en abierto”. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 
39. Cfr. Muñoz Carril, P. C., & González Sanmamed, M. (2009). Plataformas de tele-formación y herramientas 
telemáticas. Barcelona: Editorial, p. 21. 
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anterior, Romo y Benito (s.f.)269 incluyen una cuarta fase que igualmente incluiremos en estas líneas 
y clasificación. 
Concisamente aclararemos las distintas etapas270 comentadas supra: 
- Primera etapa: en este sentido conviene hablar de las “primigenias librerías de contenidos” 
271, en otra palabras, materiales en formato cederrón para ser distribuidos en modo local o accesibles 
en modo intranet. La aparición de Internet en la década de los 90 favoreció la adaptación de 
numerosas de las citadas librerías, a las que los internautas podían acceder 24 horas 7 días a la 
semana. Como consecuencia el abaratamiento de los costes supuso un beneficio objetivo que recayó 
en la eliminación de cederrones, manuales convencionales y otros tipos de recursos relacionados 
con los entornos más tradicionales. 
- Segunda etapa: caracterizada por la llegada de los CMS (Content Management Systems o 
Course Management Systems), sistemas básicos de gestión de contenidos que permiten la creación 
de sitios webs dinámicos, cuyo objetivo es la generación y gestión de información en línea, por 







Figura 20. Estructura de un CMS (imagen extraída de Romo y Benito)272 
- Tercera etapa: viene determinada por el surgimiento de los LMS (Learning Management 
Systems) o sistemas de gestión del aprendizaje, proporcionando un entorno que facilita la 
                                                
269 Romo Uriarte, J., & Benito Gómez, M. (s.f.). E-learning. Perspectivas de las plataformas que lo soportan. 
Recuperado de http://www.uv.es/ticape/docs/lcms_castellano.pdf 
270 Ibidem, p. 39. Cfr. MUÑOZ CARRIL, P. C., & GONZÁLEZ SANMAMED, M. Op. Cit. 21-28. 
271 ROMO URIARTE, J., & BENITO GÓMEZ, M. Op. Cit. 4. 
272 Romo Uriarte, J., & Benito Gómez, M. (s.f.). E-learning. Perspectivas de las plataformas que lo soportan, 
p. 14. Recuperado de http://www.uv.es/ticape/docs/lcms_castellano.pdf 
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actualización, mantenimiento y ampliación de la web gracias a que permite la colaboración de 
múltiples usuarios o grupos. El enfoque de éstos se orienta al aprendizaje y la educación, de manera 
que provee de herramientas para la gestión de contenidos académicos y, por ende, mejorar las 
competencias de los participantes del curso y su intercomunicación. Se trata de un entorno que 
permite adaptar la instrucción a los requisitos de la organización y a las características del alumnado 
en general. Asimismo cuenta con herramientas que permiten la distribución de cursos, actividades, 
recursos, noticias y contenidos relacionados con el proceso formativo273. 
Diversos autores (Romo & Benito, s.f.; Muñoz & González, 2009; Boneu, 2007) coinciden en 
el argumento de que los LMS, desde el punto de vista de los materiales docentes, únicamente actúan 
como plataforma de distribución, remarcando la idea de que en dichos sistemas la unidad mínima de 
instrucción queda representada por el curso en sí mismo. En conclusión, dichos gestores facilitan el 
aprendizaje distribuido y colaborativo a partir de actividades y contenidos previamente elaborados, 
de forma síncrona o asíncrona, empleando los servicios de comunicación de Internet como el 
correo, los foros, las vídeo-conferencias y el chat. 
A continuación se introducen dos imágenes que ilustran, por un lado, la estructura de un LMS 








                                                
273 Boneu, J. M. (2007). Plataformas abiertas de e-learning para el soporte de contenidos educativos abiertos. 
Monográfico “Contenidos educativos en abierto”. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 
39. Cfr. MUÑOZ CARRIL, P. C., & GONZÁLEZ SANMAMED, M. Op. Cit. 22. Cfr. Farley Ortiz, L. (2007). Campus 
Virtual: la educación más allá del LMS. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 2. 
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Figura 22. Elementos constitutivos y grupos de usuarios (imagen adaptada de López, 2005275). 
 Imagen de “administradores” procedente de archivo propio. 
 Imagen de “alumnos” recuperada de http://www.formacionprofesionales.com, y modificada  
 con programa de imagen (GIMP). 
 Imagen de “profesores”  recuperada de http://www.es.fotolia.com, y modificada con GIMP. 
 
- Cuarta etapa: la revolución de los LCMS (Learning Content Management System) o 
sistemas de administración de contenidos de aprendizaje. Este acrónimo surge como resultado de la 
integración de dos mundos tradicionalmente separados y que contribuirán a la extensión de la 
enseñanza a través de la red: los CMS y los LMS, citados en las segunda y tercera etapas. Ambos 
habían dado la espalda a algo tan elemental y fundamental como que una misma plataforma debe 
integrar tanto la creación como la distribución de contenidos, lo cual permitiría a expertos y no tan 
expertos la utilización del software concreto para generar materiales, diseñar, crear, distribuir, 
almacenar recursos educativos (objetos de aprendizaje) y controlar la eficacia del proceso de 
aprendizaje de una forma sencilla, rápida y eficiente276. Dichos materiales quedan almacenados 
                                                
274 Farley Ortiz, L. (2007). Campus Virtual: La educación más allá del LMS. RUSC. Revista de Universidad y 
Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 15. Cfr. Muñoz Carril, P. C., & González Sanmamed, M. (2009). Plataformas de 
tele-formación y herramientas telemáticas. Barcelona: Editorial UOC, p. 22. 
275 López Guzmán, C. (2005). Los repositorios de objetos de aprendizaje como soporte a un entorno e-
learning, p. 11. Recuperado de http://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/56649/1/DIA_Repositoriosobjetos.pdf.pdf 
276 Romo Uriarte, J., & Benito Gómez, M. (s.f.). E-learning. Perspectivas de las plataformas que lo soportan, 
p. 6. Recuperado de http://www.uv.es/ticape/docs/lcms_castellano.pdf. Cfr. Muñoz Carril, P.C., & González 
Sanmamed, M. (2009). Plataformas de tele-formación y herramientas telemáticas. Barcelona: Editorial UOC, p. 24. 
Cfr. Boneu, J. M. (2007). Plataformas abiertas de e-learning para el soporte de contenidos educativos abiertos. 
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como objetos en unos repositorios o contenedores en los LCMS, pudiendo estar disponibles para 
que los docentes construyan los cursos, pero también están abiertos al objeto de que cualquier 
usuario recupere recursos no vinculados a ningún curso en particular, que les pueden ser útiles para 
reforzar lo aprendido sobre algún tema277. 
Figura 23. Estructura de un LCMS (imagen adaptada de López, 2005278).  
Imágenes de “administradores y autores/diseñadores instruccionales” procedentes de archivo propio. 
Imagen de “alumnos” recuperada de http://www.formacionprofesionales.com, y modificada con programa 
de imagen (GIMP).  
Imagen de “profesores” recuperada de http://www.es.fotolia.com, y modificada con GIMP. 
Imagen de “caja de cartón” recuperada de http://www.mihuecoenlared.com. 












                                                                                                                                                            
39. Cfr. Rengarajan, R. (2001). LCMS and LMS. Taking advantage of tight integration, pp. 1-7. Recuperado de 
http://www.e-learn.cz/soubory/lcms_and_lms.pdf 
277 López Guzmán, C. (2005). Los repositorios de objetos de aprendizaje como soporte a un entorno e-
learning, p. 24. Recuperado de http://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/56649/1/DIA_Repositoriosobjetos.pdf.pdf   
278 Ibidem, p. 14. Cfr. MUÑOZ CARRIL, P. C., & GONZÁLEZ SANMAMED, M. Op. Cit. 23. 
279 Herramientas de autor: aplicaciones informáticas que facilitan la creación, publicación y gestión de los 
materiales educativos en formato digital a utilizar en la educación a distancia. Generalmente son de carácter multimedia 
permitiendo combinar documentos digitales, imágenes, sonidos, vídeos y actividades interactivas desde la misma 












Herramientas de Autor 
Objetos de aprendizaje 
Repositorio 
  92 
1.3.1. PRINCIPALES CARACTERÍSTICAS DE LAS PLATAFORMAS DE E-LEARNING  
Una plataforma e-learning, plataforma educativa o entorno virtual de enseñanza y aprendizaje 
(EVEA) consiste en una aplicación web que integra un conjunto de herramientas para la enseñanza 
no presencial (i.e. e-learning) y/o una enseñanza mixta o híbrida (blended learning o b-learning), 
donde se combina la enseñanza de Internet con experiencias en la clase presencial280. En otros 
términos, una plataforma englobaría un amplio rango de aplicaciones informáticas instaladas en un 
servidos cuya función es la de facilitar al profesorado la creación, administración, gestión y 
distribución de cursos a través de Internet. Junto a lo anterior, se compone de los siguientes 
elementos 281 : herramientas de distribución de contenidos, de comunicación y colaboración 
síncronas y asíncronas, de seguimiento y evaluación, de administración y asignación de permisos, y 
complementarias. De todos modos, lo verdaderamente importante en una plataforma no reside en el 
número o cantidad de posibilidades que posea, sino del uso que se haga de las mismas. 
Actualmente el uso de esta realidad tecnológica ha transformado una gran parte de los 
espacios de enseñanza tradicionales en EVEAs. Comprender, no obstante, estas nuevas 
herramientas y saber cómo utilizarlas para mejorar la enseñanza y el aprendizaje resulta una tarea 
realmente compleja: un lenguaje confuso en el discurso del e-learning –con una gran cantidad de 
términos polisémicos y ambiguos–, y la contradicción entre la potencialidad teórica mencionada 
para el e-learning a principios del año 2000, y los pobres resultados obtenidos, especialmente en 
término económicos en una cuestión aparentemente difícil de aplicar y poco rentable (Guri-
Rosenblit, 2005; Dodi, 2008; Bustos & Coll, 2010)282.  
                                                
280 Jenkis, M., Browne, T., & Walker, R. (2005). VLE Surveys. A longitudinal perspective between March 
2001, March 2003 & March 2005 for higher education in the United Kingdom. Recuperado de 
http://www.ucisa.ac.uk/groups/tlig/vle/vle_survey_2005.pdf. Cfr. PLS Ramboll Management. (2004). Studies in the 
Context of the E-learning Initiative: Vitual Models of European Universities (Lot). Draft Final Report to the EU 
Comission, DG Education and Culture. Recuperado de http://www.elearningeuropa.info/extras/pdf/virtual_models.pdf 
281 Sánchez Rodríguez, J. (2009). Plataformas de enseñanza virtual para entornos educativos. Pixel-Bit. Revista 
de Medios y Educación, 34, p. 219. 
282 Guri-Rosenblit, S. (2005). Eight Paradoxes in the Implementation Process of E-learning in Higher 
Education. Higher Education Policy, 18, pp. 5-29 passim. Recuperado de 
http://www.smkb.ac.il/privweb/chaim_tir/meds/eight.pdf. Cfr. Dodi, C. (2008). La calidad de la experiencia de 
aprendizaje como factor discriminante en el desarrollo del potencial de las TIC en los sistemas educativos y 
formativos. Trabajo presentado en las IV Jornadas Campus Virtual UCM: experiencias en el Campus Virtual 
(Resultados), Madrid: Ed. Complutense, pp. 1-2. Cfr. Bustos Sánchez, A., & Coll Salvador, C. (2010). Los entornos 
virtuales como espacios de enseñanza y aprendizaje (Ensayo temático). RMIE. Revista Mexicana de Investigación 
Educativa, 15(44), p. 165. 
  93 
La oferta actual de plataformas de gestión del aprendizaje resulta, a efectos de números, 
realmente extensa. Según la Cátedra UNESCO283 de educación a distancia de la UNED ascendería a 
un total de 116, por otro lado, Muñoz y González (2009)284 tras un estudio pormenorizado de las 
mismas presentan una cantidad muy superior y una lista más completa, 230 entornos virtuales, así 
como su procedencia285: 45 plataformas de software libre y open source286, 174 comerciales y 11 
públicas o gratuitas287. No obstante, y a pesar de los abrumadores números, Sánchez (2003)288 
aporta un dato llamativo cuando manifiesta que ninguna de ellas supera el 5% de cuota de mercado. 
                                                
283 La información comentada puede consultarse en: http://www.uned.es/catedraunesco-ead/plataformas.htm. 
Britain, S., & Liber, O. (2004). A Framework for the Pedagogical Evaluation of eLearning Environments. Educational 
Cybernetics: Reports. Paper (pp. 1-79). Estos autores realizan un exhaustivo análisis de los entornos virtuales y de cómo 
inician su andadura a finales de la década de los 90. Concretamente en 1999 arranca el proceso de evaluación de dichos 
contextos educativos por parte de las instituciones académicas con la finalidad de dar el primer paso en la enseñanza 
mediada con Internet. De la misma manera, citan una encuesta acometida en centros de educación superior y realizado 
por UCISA (Universities and Colleges Information Systems Association) en 2001 sobre el uso de plataformas educativas 
virtuales, obteniendo los siguientes resultados: el 40% de 89 centros seleccionados ya las incluían en sus estudios. Otro 
resultado importante es que su uso es de carácter opcional, cuando estos autores proponen que debería ser obligatorio, 
pues si el profesorado no percibe su valor añadido como elemento de mejora para su enseñanza, difícilmente lo 
adoptarán voluntariamente. Además añaden que las plataformas comerciales Blackboard y WebCT son las más usadas; 
en cambio la más popular en el 2001 resulta ser Blackboard y FirtsClass. 
284 Muñoz Carril, P.C., & González Sanmamed, M. (2009). Plataformas de tele-formación y herramientas 
telemáticas. Barcelona: Editorial UOC, pp. 147-148. Cfr. Delgado Cejudo, S. (2003). E-learning. Análisis de 
plataformas gratuitas. Proyecto de Sistemas Informáticos, Universidad de Valencia, pp. 30-31. El estudio de este autor 
revela que la mayoría de plataformas de e-learning con software libre procede de Estados Unidos, y una minoría de 
países integrantes de la Unión Europea. 
285  Delgado Cejudo, S. (2003). E-learning. Análisis de plataformas gratuitas. Proyecto de Sistemas 
Informáticos, Universidad de Valencia, p. 158. La plataformas de e-learning cuentan con una procedencia muy 
heterogénea, que se extiende a lo largo y ancho del globo terrestre y en la que no encontramos hegemonías de creación 
de dichos entornos: Alemania, Argentina, Australia, Bélgica, Canadá, Corea, Dinamarca, Estados Unidos, Finlandia, 
Gran Bretaña, Holanda, Italia, Japón, Luxemburgo, Malasia, Nueva Zelanda, Portugal, Eslovaquia, Suecia, Suiza. Cfr. 
DELGADO CEJUDO, S. Op. Cit. 31. Señala el autor que si nos adentramos en quiénes han creado la gran parte de las 
plataformas de software libre, descubriremos que su gestación ha tenido lugar en instituciones educativas, la mayoría de 
ellas resultan ser universidades. Este hecho no sorprende al autor, dado que el espíritu comercial no tiene cabida en 
estos centros, a diferencia de la empresa privada, en la que prima el concepto de comercializar. 
286  Rodríguez, G. L. (s.f.). El software libre en el campo del e-learning, p. 7. Recuperado de 
http://utu.edu.ar/aprobedutec07/docs/50.doc. Hablamos de software libre cuando se garantizan las siguientes libertades: 
(i) ejecutar el programa con un determinado propósito (público, privado, educativo, comercial…), (ii) estudiar y 
modificar el programa (para lo cual es necesario acceder al código fuente), (iii) copiar el programa de manera que pueda 
ayudar a cualquiera, y (iv) mejorar el programa, y hacer públicas las mejoras de forma que se beneficie toda la 
comunidad. Por otro lado, el open source debe cumplir con un decálogo para considerarlo como tal: (i) libre 
redistribución (el software debe poder ser regalado o vendido libremente), (ii) código fuente (el código fuente debe estar 
incluido u obtenerse libremente), (iii) trabajos derivados (la redistribución de modificaciones debe estar permitida), (iv) 
integridad del código fuente del autor (las licencias pueden requerir que las modificaciones sean redistribuidas solo 
como parches), (v) sin discriminación de personas o grupos, (vi) sin discriminación de áreas de iniciativa (los usuarios 
comerciales no pueden ser excluidos), (vii) distribución de la licencia (deben aplicarse los mismos derechos a todo el 
que reciba el programa), (viii) la licencia no debe ser específica de un producto (el programa no puede licenciarse solo 
como parte de una distribución mayor), (ix) la licencia no debe restringir otro software (la licencia no puede obligar a 
que algún otro software que sea distribuido con el software abierto deba también ser de código abierto), y (x) la licencia 
debe ser tecnológicamente neutral (no debe requerirse la aceptación de la licencia por medio de un acceso por clic de 
ratón o de otra forma específica del medio de soporte del software). 
287 A esta clasificación le dedicaremos un apartado en líneas posteriores. 
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A pesar de su heterogeneidad no debemos pensar que cada plataforma cuenta con una 
estructura interna distinta a sus homólogas, por el contrario, todas y cada una de ellas se 
caracterizan por: primero, cumplir con una idéntica misión, actuar como un entorno apropiado para 
aplicar y reforzar técnicas de aprendizaje a distancia y colaborativo, valiéndose de todos los 
recursos tecnológicos de forma efectiva289. Segundo, deben obedecer a cuatro características 
básicas: (i) interactividad, (ii) flexibilidad, (iii) escalabilidad y (iv) estandarización. Tercero, la 
estructura de módulos ha de contener elementos básicos y comunes. Cuarto, desde el punto de vista 
tecno-pedagógico y de administración del aprendizaje dispone de herramientas genéricas.  
Centrémonos en el segundo nivel, las características básicas introducidas supra:  
1) interactividad: el entorno virtual tiene que lograr que el usuario tenga conciencia que es el 
protagonista de su formación. Con todo, esta sensación no se consigue con la mera subida de 
materiales, los discentes tienen que contar con actividades interactivas que transformen la 
información en verdadero conocimiento290. Para Delgado (2003) dicha interactividad se traduce en 
que son los propios alumnos los que eligen sus itinerarios formativos en base a las necesidades del 
momento, contactando así con sus tutores o compañeros gracias a las herramientas de 
comunicación, acometiendo actividades varias, etc.291  
2) flexibilidad: el sistema e-learning debe adaptarse fácilmente en la institución de 
implantación. De acuerdo con Boneu (2007)292 la adaptación se estructura en: (i) capacidad de 
adaptación a la estructura de la institución, ya que no existen dos instituciones idénticas, (ii) 
                                                                                                                                                            
288 Sánchez Ruipérez, G. (2003). Educación virtual y e-Learning. Madrid: Fundación Auna, p. 130. 
289 Gisbert, M., Adell, J., Anaya, L., & Rallo, R. (1997). Entornos de formación presencial virtual y a 
distancia. Recuperado de http://www.rediris.es/difusion/publicaciones/boletin/40/enfoque1.html. Cfr. Mendoza 
Rodríguez, J., Milachay Vicente, Y., & Martínez Sebastià, B. (2004). Uso de las TIC en la formación inicial y 
permanente del profesorado. Didáctica de las ciencias experimentales y sociales, 18, p. 13. Cfr. Sánchez Rodríguez, J. 
(2005). Plataformas tecnológicas para el entorno educativo. Acción Pedagógica, 8, p 19. Cfr. Farley Ortiz, L. (2007). 
Campus Virtual: La educación más allá del LMS. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 
2. Cfr. Robles Peñazola, A. D. (2004). Las plataformas en la educación en línea. Revista electrónica e-formadores, 4, 
pp. 1-2.  
290 Sangrà Morer, A. (2002c). Entrevista en Red Digital. Revista de Tecnologías de la Información y 
Comunicación Educativas, 2, pp. 1-2. 
291  Delgado Cejudo, S. (2003). E-learning. Análisis de plataformas gratuitas. Proyecto de Sistemas 
Informáticos, Universidad de Valencia, p. 18. Cfr. Garcés Argüello, E. R., & Rivera Enriquez, C. J. (2010). Evaluación 
de Plataformas Tecnológicas para la Tele-formación o E-learning para el Ámbito Universitario, Tomando como Caso 
de Estudio E-educativa. Escuela Politécnica del Ejército. Departamento de Ciencias de la Computación, pp. 49-50. 
292 Boneu, J. M. (2007). Plataformas abiertas de e-learning para el soporte de contenidos educativos abiertos. 
Monográfico “Contenidos educativos en abierto”. RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 
40. Cfr. Romo Uriarte, J., & Benito Gómez, M. (s.f.). E-learning. Perspectivas de las plataformas que lo soportan, p. 3. 
Recuperado de http://www.uv.es/ticape/docs/lcms_castellano.pdf.  Cfr. DELGADO CEJUDO, S. Op. Cit. 21. 
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capacidad de adaptación a los planes de estudio del contexto académico donde se quiere implantar 
el sistema, y (iii) capacidad de adaptación a los contenidos y estilos pedagógicos de la organización. 
3) escalabilidad: la plataforma ha de funcionar correctamente con cantidades de usuarios 
tanto inferiores como superiores. 
4) estandarización: este concepto consiste, básicamente, en que tanto sistema como cursos 
compartan datos, es decir, un entorno virtual estándar implica que los cursos en ella creados puedan 
ser utilizados para otros cursos, incluso en otras plataformas de manera que la durabilidad queda 
garantizada, evitando que los anteriores queden obsoletos y olvidados, además de minimizar tiempo 
y dinero. La necesidad de cumplir los estándares se traduce en que si una institución desea, por 
cualquier motivo, cambiar de contexto, no encuentre en la migración una situación traumática por 
no cumplir el requisito mencionado. La estandarización incumbe a la totalidad de plataformas, 
comerciales, libres y de desarrollo propio293. 
Continuando con el precitado autor, otras características tan significativas como las 
comentadas son perceptibles en los contextos de e-learning: (i) código abierto u open course (este 
tipo de software se distribuye para poder consultar e incluso modificar el código fuente de la 
aplicación294), (ii) plataforma gratuita (la utilización de la plataforma no supone coste alguno, ni por 
adquisición ni por licencia), (iii) internacionalización o arquitectura multi-idioma (los entornos 
virtuales deben traducirse295), y (iv) amplia comunidad de usuarios y documentación (la plataforma 
debe contar con el apoyo de comunidades de usuarios, con foros, desarrolladores, técnicos y 
expertos que aseguren la perdurabilidad de la misma). 
En la actualidad cada una de las plataformas de e-learning ofrece multitud de herramientas y 
funcionalidades para que el profesorado, administración y alumnado consigan llevar a cabo sus 
objetivos en función del rol, de manera que la finalidad para la que han sido diseñadas repercutirá 
en su elección, principalmente por parte de la comunidad docente para adaptarlas a sus 
metodologías e implementar así su plan académico en un entorno virtual.  
                                                
293 Cfr. Sánchez Rodríguez, J. (2005). Plataformas tecnológicas para el entorno educativo. Acción Pedagógica, 
8, p. 22. 
294  Delgado Cejudo, S. (2003). E-learning. Análisis de plataformas gratuitas. Proyecto de Sistemas 
Informáticos, Universidad de Valencia, pp. 95-98. Cfr. Rodríguez Andino, M., Estrada Senti, V., Febles Rodríguez, J., 
García Colina, F., & Castillo Maza, J. (diciembre, 2005). Gestión de la educación virtual para la formación continua de 
profesionales de perfil empresarial. Gestión en el Tercer Milenio. Revista de Investigación de la Facultad de Ciencias 
Empresariales, 8(16), p. 103. 
295 La plataforma Moodle (Martin Dougiamas -autor-, Australia) está traducida a 78 idiomas; Dokeos 
(Dokeos.com -autor-, Bélgica) a 45 idiomas, de los cuales todavía la traducción no ha sido completada hasta el 100%. 
Recuperado del sitio de internet Moodle: http://moodle.org y http://www.dokeos.net 
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La literatura al respecto amplía o reduce dichas herramientas difícilmente categorizables 
desde un punto de vista conceptual, ya que los criterios empleados son diversos para clasificar los 
engranajes internos de dichos entornos. En consecuencia tomaremos como referencia a Sánchez 
(2005)296, quien las agrupa en herramientas de (i) distribución de contenidos (permiten al docente 
poner a disposición de los estudiantes todo tipo de información en forma de archivos con diferentes 
formatos: html, pdf, png, jpg, odt, word, excell, etc.); (ii) comunicación y colaboración asíncronas 
(correo electrónico interno propio del curso, lo que implica que únicamente los participantes del 
curso podrán comunicarse entre ellos y con nadie externo a él; foros de debate que favorecen el 
intercambio de mensajes que pueden clasificarse cronológicamente, por categorías o temas de 
conversación; debates telemáticos, correos de voz –voice-mail–, correos de vídeo –video-mail–297) y 
síncronas (chat, streaming de vídeo –video streaming–298, video-conferencia, audio-conferencia, 
                                                
296 SÁNCHEZ RODRÍGUEZ, J. Op. Cit. 19. Cfr. Zapata Ros, M. (2003). Sistema de gestión del aprendizaje. 
Plataformas de tele-formación. RED. Revista de Educación a Distancia, 9, p. 19. Recuperado de 
http://www.um.es/ead/red/9/SGA.pdf. Id. Brecha digital y educación a distancia a través de redes. Funcionalidades y 
estrategias pedagógicas para el e-learning. Anales de documentación, 8, pp. 247-274. Cfr. Salinas Ibáñez, J. (s.f.). 
Herramientas para la formación del profesorado, pp. 1-21 passim. Recuperado de  
http://www.ciedhumano.org/files/edutec05salinas.pdf. Cfr. Cobos Pérez, R., Esquivel, J., & Alamán, X. (2002). 
Herramientas informáticas para la gestión del conocimiento: Un estudio de la situación actual. Novática. Revista de la 
Asociación de Técnicos de Informática, 155, pp. 20-26. Cfr. Boneu, J. M. (2007). Plataformas abiertas de e-learning 
para el soporte de contenidos educativos abiertos. Monográfico “Contenidos educativos en abierto”. RUSC. Revista de 
Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), pp. 41-44. Su organigrama de herramientas se estructura de la siguiente 
manera: a) orientadas al aprendizaje; b) a la productividad, c) para la implicación de los estudiantes, d) de soporte, e) 
destinadas a la publicación de cursos y contenidos; f) para el diseño de planes de estudio; y g) sistemas de gestión del 
conocimiento en el ámbito educativo. Cfr. Farley Ortiz, L. (2007). Campus Virtual: La educación más allá del LMS. 
RUSC. Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4(1), p. 2. Este autor aporta las siguientes herramientas: a) 
de gestión y distribución de contenidos: permite almacenar, organizar, recuperar y distribuir contenidos educativos y 
estructurarlos en contenidos de mayor complejidad y alcance temático; b) de administración de usuarios: facilitan el 
registro de los usuarios del sistema para el posterior control de acceso y presentación personalizada de los contenidos y 
cursos; c) de comunicación: chats, foros, correo electrónico, tableros de anuncios, permiten la comunicación entre 
estudiantes y tutores en una vía o en doble vía, sincrónica y asincrónicamente y d) de evaluación y seguimiento: apoyan 
la construcción y presentación de evaluaciones mediante la utilización de diferentes tipos de preguntas (abierta, falso o 
verdadero, múltiple opción, completar y emparejamiento). Algunas veces también permite la construcción de bancos de 
preguntas usados con frecuencia para seleccionar aleatoriamente preguntas para los estudiantes. Cfr. Muñoz Carril, P. 
C., & González Sanmamed, M. (2009). Plataformas de tele-formación y herramientas telemáticas. Barcelona: Editorial 
UOC, pp. 37-131 passim. La clasificación de este autor se basa en: 1) herramientas orientadas al aprendizaje, a la 
comunicación/información y al trabajo colaborativo; 2) herramientas orientas a la gestión y a la productividad; 3) 
herramientas para la administración docente y académica; y 4) herramientas para la distribución de contenidos de 
aprendizaje. Cfr. Mendoza Rodríguez, J., Milachay Vicente, Y., & Martínez Sebastiá, B. (2004). Uso de las TIC en la 
formación inicial y permanente del profesorado. Didáctica de las ciencias experimentales y sociales, 18, pp. 13-14. Cfr. 
Llorente Cejudo, Mª. C. (2007). Hacia el e-learning desde el software libre. Moodle como entorno virtual de formación 
al alcance de todos. Comunicar. Revista Científica de Comunicación y Educación, 15(28), pp. 198-199. La autora hace 
una clasificación de las herramientas: de comunicación, elaboración de contenidos de aprendizaje y de gestión. 
297  Cabero Almenara, J., Llorente Cejudo, Mª.C., & Román Graván, P. (2004). Las herramientas de 
comunicación en el aprendizaje mezclado. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 23. Recuperado de 
http://sav.es/pixelbit/articulos/n23/n23art/art-2303.htm. Cfr. LLORENTE CEJUDO, Mª. C. Op. Cit. 198. 
298 El streaming de vídeo (en inglés, video streaming), término aplicado a la difusión de audio o vídeo, consiste 
en la distribución de multimedia a través de una red de ordenadores de manera que el usuario consume el producto al 
mismo tiempo que se descarga. La palabra streaming se refiere a que se trata de una corriente continua (sin 
interrupción). Este tipo de tecnología funciona mediante un búfer de datos que va almacenando lo que va descargando 
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MUD 299  o dimensión multiusuario –Multi User Dimension–); (iii) seguimiento y evaluación 
(cuestionarios diseñados por el profesorado para evaluar al alumnado y de autoevaluación para los 
mismos, tareas, reportes de la actividad realizada por cada alumno); (iv) administración y 
asignación de permisos (la autentificación es el proceso a través del cual se proporciona acceso a un 
usuario registrado a su curso, con nombre de usuario y contraseña; también se refiere al 
procedimiento por el cual se crean y conservan los nombres de usuario y contraseña); y (v) 
herramientas complementarias (portafolio, bloc de notas, sistemas de búsqueda de contenidos del 
curso, etc.). 
1.3.2. TIPOS DE PLATAFORMAS DE E-LEARNING 
En el seno de modelos de educación virtual un sistema sumamente significativo para su 
operación se encuentra representado por el sistema tecnológico que, a su vez, lo integran dos 
herramientas entrelazadas y mutuamente interdependientes: el software y el hardware. Teniendo en 
cuenta la temática específica de este trabajo, nos concentraremos en lo concerniente al software 
dado que la descripción tácita de los aspectos del hardware se encuentra fuera de los alcances del 
contenido concreto que nos ocupa.  
Comentado en el apartado anterior, numerosas plataformas conforman el panorama actual en 
el ámbito del e-learning, agrupándolas en (i) plataformas comerciales, (ii) de software libre u open 
source, y (iii) públicas o gratuitas, que merecen ser definidas en tanto en cuanto guardan 
características y rasgos descriptivos distintos que las alejan las unas de las otras. 
1.3.2.1. PLATAFORMAS COMERCIALES 
Las plataformas de tipo comercial, aún considerando que el código fuente es un activo más 
que debe mantenerse en propiedad y no permiten la accesibilidad a terceros, han sido testigos de 
                                                                                                                                                            
para luego mostrarse al usuario, idea totalmente opuesta  al mecanismo de descarga de archivos, que requiere que el 
usuario descargue los archivos por completo para acceder a ellos posteriormente. Surgió en el año 1995 con el 
lanzamiento de RealAudio 1.0. Trabaja a través de la transferencia simultánea de medios digitales: datos de vídeo y voz 
recibidos como un flujo de datos continuo y en tiempo real. Este tipo de tecnología, muy utilizada actualmente en 
Internet, permite que se almacene en un búfer lo que se va escuchando o viendo. No solo se valen de ella portales como 
YouTube, sino que cada vez más, las empresas demandan que el diseño de sus páginas webs contenga archivos de estas 
características, ofreciendo una imagen de modernidad a sus clientes, los cuales pueden acceder a la información relativa 
a la empresa de una manera distinta a como solía hacerse. Recuperado de http://www.hopping.net/glossary/streaming-
de-video-111.aspx, y http://es.wikipedia.org/wiki/Streaming 
299 MUD: una de las máximas atracciones de Internet es el poder competir con otro usuario en un juego 
virtual y ejecutado en un servidor, existen páginas especializadas en ello. Recuperado de  
http://tecnologia.glosario.net/terminos-tecnicos-internet/mud-1173.html 
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una vertiginosa evolución, patente en las continuas versiones que ven la luz en la actualidad como 
consecuencia del creciente mercado de actividades formativas a través de Internet. Todas las 
sucesivas versiones han incluido novedosas herramientas que irremediablemente provocan un 
óptimo seguimiento de un curso virtual y en la consecución de los objetivos que se pretenden, tanto 
académicos como administrativos y de comunicación300. Sirvan de ejemplos Virtual Profe, e-
ducativa, Blackboard301, Centra, First Class, eCollege, entre otras. 
Diversas razones conducen a la elección de este tipo de plataformas por parte de una 
institución que quiera poner en marcha acciones formativas de e-learning, a saber: (i) suelen ser de 
fácil instalación y estar correctamente documentadas; (ii) el servicio de asistencia técnica se observa 
ágil y rápido; (iii) los departamentos de control de calidad llevan a cabo numerosas pruebas; (iv) 
ofrecen derecho a actualizaciones competitivas o a la adquisición del producto de por vida (con una 
cuota de mantenimiento anual); (v) resultan altamente fiables, ya que proporcionan una estabilidad 
contrastada y (vi) determinadas empresas proyectan y desarrollan módulos específicos que mejoran, 
apoyan o extienden de forma sustancial los servicios prestados302. 
No obstante, aunque pueden parecer la mejor opción, también presentan una serie de 
inconvenientes y restricciones: (i) el precio de las licencias ha aumentado a medida que se han 
afianzado en el mercado303; (ii) en numerosos casos únicamente existen dos tipos de licencia: 
completa, en la que el coste sufre modificaciones en base al número total de alumnos de la 
institución (y no en función del número de usuarios del contexto virtual); y limitada al número de 
estudiantes permitido y (iii) una licencia otorga permiso exclusivo para instalarla en un servidor, 
pues se asocia a una dirección IP, lo que supone que la convivencia de dos versiones, una nueva y 
otra antigua, resulta inviable. 
                                                
300 García Sánchez, J., & Castillo Rosas, A. (2005). Los componentes de un sistema de educación virtual: el 
subsistema tecnológico. Odisea. Revista Electrónica de Pedagogía, 3(5). Recuperado de 
http://www.odiseo.com.mx/2005/07/garcia-castillo-componentetecnologico.htm. Cfr. García Cuerda, X. (2004). 
Introducción a los sistemas de gestión de contenidos (CMS) de código abierto. Revista Mosaic, 36. Recuperado de 
http://mosaic.uoc.ed/articulos/cms1204.html  
301 Blackboard se fusionó con su homóloga comercial WebCT entre finales de 2005 y principios del 2006, por 
un total de 180 millones de dólares, considerando la primera conservar su nombre en lugar de la plataforma adquirida. 
Recuperado de http://www.cent.uji.es/octeto/node/1890 
302 Sánchez Rodríguez, J. (2005). Plataformas tecnológicas para el entorno educativo. Acción Pedagógica, 8, p. 
20. 
303 Cfr. García Sánchez, J., & Castillo Rosas, A. (2005). Los componentes de un sistema de educación virtual: 
el subsistema tecnológico. Odisea. Revista Electrónica de Pedagogía, 3(5). Recuperado de 
http://www.odiseo.com.mx/2005/07/garcia-castillo-componentetecnologico.htm. En este sentido comentan los autores 
que en sus estadios primigenios algunas plataformas comerciales vieron la luz con una política de licencias adecuada 
para implantarse en el mercado, al objeto de conseguir de forma rápida una penetración en el sector (licencias gratuitas 
para las universidades, escuelas, etc.); sin embargo, y una vez implantadas, cambiaron dicha política. 
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1.3.2.2. PLATAFORMAS DE SOFTWARE LIBRE 
El fenómeno de reproducción de plataformas tecnológicas ha provocado que los organismos 
presten atención a su elección. El alto coste económico, la falta de calidad de muchos softwares 
propietarios o la dependencia se han visto reflejadas en la aparición de alternativas diferentes que 
atenúan algunos de los factores anteriormente mencionados. Dichas alternativas (o bien, 
plataformas) reciben también el nombre de open source y se distribuyen bajo la licencia conocida 
como GPL 304  (General Public License), cuya principal virtud radica en ofrecer al usuario 
determinadas “libertades”, i.e. concede a las instituciones un software libre, lo cual no es sinónimo 
de gratuidad305, sin embargo el conjunto de estas plataformas se adquieren a coste cero. 
Respecto a su aplicación práctica nuestro país ocupa una posición destacada con experiencias 
llevadas a cabo en Extremadura y Andalucía, convirtiéndose en pioneros de estos temas: la primera, 
por impulsar un proyecto de GNU/Linex306; la segunda, por la distribución de Guadalinex307. Otras 
comunidades se han sumado a estas iniciativas: la Comunidad Valenciana, con Lliurex308, la 
Comunidad de Castilla-La Mancha, con Molinux309, y la Comunidad de Madrid, con Max310.  
                                                
304 La fundación del software libre, Free Software Foundation, creó la licencia GPL (General Public License) 
o Licencia Pública General de GNU, según la cual al software libre se le atribuyen libertades fundamentales y 
esenciales en dicha licencia: 1. Garantizar la libre distribución y modificación de todas las versiones de un programa, a 
fin de asegurar la misma libertad a todos los usuarios. 2. Garantizar la libertad de distribuir copias de software libre (y 
cobrar por ellas, si así lo desea), obtener el código fuente, o tener la posibilidad de obtenerlo, modificarlo o utilizar 
partes del mismo en nuevos programas libres, y saber que puede hacer estas cosas. [Contenido procedente del 
preámbulo de la licencia pública general de GNU (versión 3, 29/06/2007)]. 
305 Stallman, R. M. (2004). Software libre para una sociedad libre. Madrid: Traficantes de sueños, p. 11. 
Explica el autor que por software libre hemos de entender que la sociedad debe mantener “libre” el código; no “libre” 
en el sentido de que los escritores del código no reciban una remuneración, sino “libre” en el sentido de que el control 
que construyen los codificadores, sea transparente para todos y en el que cualquiera tenga derecho a tomar ese control y 
de modificarlo a su gusto. Igualmente aclara que el código es la tecnología que hace que los ordenadores funcionen, está 
inscrito en el software o grabado en el hardware, es el conjunto de instrucciones, primero escritas como palabras que 
dirigen la funcionalidad de las máquinas, es decir, el código dirige estas máquinas. Cfr. García Sánchez, J., & Castillo 
Rosas, A. (2005). Los componentes de un sistema de educación virtual: el subsistema tecnológico. Odisea. Revista 
Electrónica de Pedagogía, 3(5). Recuperado de http://www.odiseo.com.mx/2005/07/garcia-castillo-
componentetecnologico.htm. Cfr. Llorente Cejudo, Mª. C. (2007). Hacia el e-learning desde el software libre. Moodle 
como entorno virtual de formación al alcance de todos. Comunicar. Revista Científica de Comunicación y Educación, 
15(28), p. 198. Cfr. Sánchez Vera, M. M. (2010). Los desafíos de la cultura participativa. Software libre y universidad. 
EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 33, p. 2. 
306 A mayor abundamiento: http://www.linex.org. 
307 A mayor abundamiento: http://www.guadalinex.org. 
308 A mayor abundamiento: http://lliurex.net/home.  
309 A mayor abundamiento: http://www.molinux.info/. 
310 Sánchez Rodríguez, J. (2005). Plataformas tecnológicas para el entorno educativo. Acción Pedagógica, 8, p. 
21. A mayor abundamiento: http://www.educa.madrid.org/portal/web/educamadrid. Cfr. GARCÍA SÁNCHEZ, J., & 
CASTILLO ROSAS, A. loc. cit. 
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Las plataformas open source, al igual que las anteriores aplicaciones, comparten una serie de 
ventajas, que deben ser comentadas311: (i) la disponibilidad del código fuente admite que se realicen 
personalizaciones del producto, correcciones de posibles fallos y desarrollar nuevas funciones. Este 
hecho se convierte en un salvoconducto para el producto debido a que no frenará su evolución en 
caso de la disolución del grupo o empresa creadora, (ii) las instituciones no eliminan por completo 
los costes, pero los reducen considerablemente, en la mayoría de los casos no hay que pagar ni por 
las actualizaciones ni por el número de licencias, (iii) existe la opción de reutilizar el código entre 
aplicaciones, (iv) la toma de decisión de funcionalidades recae sobre la comunidad de usuarios, (v) 
la comunidad de usuarios supone un amplio banco de pruebas, con lo que cuando se liberan 
versiones suelen ser muy estables, y (vi) el software libre suele ser muy modular, es decir, permite 
la instalación y ejecución de todo aquello que la institución necesite. 
El número de plataformas no comerciales es muy inferior al de las comerciales312, con todo, y 
como objeto de estudio de este trabajo, destaca el éxito y expansión de Moodle313, a la que 
dedicaremos un apartado exclusivo (1.3.4.) y sobre la que esbozaremos algunos detalles de interés 
como que: (i) 68.131 sitios webs la tienen en funcionamiento en 235 países; (ii) está traducida a 78 
                                                
311 Ibidem. Cfr. González Barahona, J. M. (2002). Copiar o no copiar, ¿he ahí el dilema? Revista TodoLinux, 
23, pp. 12-13. Cfr. Heinz, F. (2006). Software libre y educación. Recuperado de 
http://www.masternewmedia.org/es/2006/10/31/software_libre_y_educacion.htm 
312 Vid. nota 272. Cfr. SANGRÀ MORER, A., en el prólogo expuesto de: Muñoz Carril, P. C., & González 
Sanmamed, M. (2009). Plataformas de tele-formación y herramientas telemáticas. Barcelona: Editorial UOC, pp. 12-
13. 
313 Acrónimo de Module Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Entorno Modular de Aprendizaje 
Dinámico Orientado a Objetos).  Cfr. García Cuerda, X. (2004). Introducción a los sistemas de gestión de contenidos 
(CMS) de código abierto. Revista Mosaic, 36. Recuperado de http://mosaic.uoc.ed/articulos/cms1204.html. Este autor 
señala que Moodle es un justo ejemplo de sistema de gestión de cursos, ya que facilita una translación del modelo real 
en el mundo virtual; la interacción entre los profesores y los estudiantes; aporta herramientas para la gestión de 
contenidos académicos, y permite el seguimiento y la valoración de los discentes. Para ello, concreta algunas de sus 
características de manera que el lector observe qué funcionalidades debe ofertar un LMS: administración de profesores y 
alumnos; aulas virtuales que contienen toda la información del curso y permiten la comunicación con foros o chats; 
creación, mantenimiento y publicación de material del curso, con soporte de diferentes formatos, incluidos audio y 
vídeo; talleres virtuales; exámenes con valoraciones; trabajos con fecha límite de entrega y aviso al profesor en caso de 
retraso o incumplimiento; y seguimiento estadístico de las acciones del estudiante. Cfr. López García, P., & Sein-
Echaluce Lacleta, M. L. (2006). Moodle: difusión y funcionalidades, p. 8. Recuperado de  
http://www.unizar.es/eees/innovacion06/COMUNIC_PUBLI/BLOQUE_III/CAP_III_10.pdf. Cfr. Vasconcielos 
Ovando, M. P. (s.f.). Una mirada al aprendizaje colaborativo en línea a través de las herramientas de Moodle, pp. 1-7. 
Trabajo presentado en el XI Congreso Nacional de Investigación Educativa/Entornos Virtuales de Aprendizaje. 
Recuperado de http://lab.iiiepe.net/congresonacional/docs/area_07/0055.pdf. Cfr. Britos, J. D., Arias, S., & Vargas, L. 
(s.f.). Una propuesta alternativa a las plataformas educativas. Recuperado de 
http://sedici.unlp.edu.ar/bitstream/handle/10915/18616/Documento_completo__.pdf?sequence=1. Graf, S., & List, B. 
(2005). An Evaluation of Open Source E-Learning Platforms Stressing Adaptation Issues, pp. 1-3. Recuperado de 
http://www.campussource.de/aktuelles/docs/icalt2005.pdf. Los autores de ambos trabajos destacan la superioridad 
tecnológica de Moodle frente a otras plataformas educativas virtuales. Para llegar a estas conclusiones realizan su 
estudio seleccionando QWS (Qualitative Weight and Sum) que establece una serie de criterios y pesos para la 
evaluación de estos entornos. 
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idiomas314; (iii) los principios que subyacen en todo el entorno son de carácter constructivista, 
según el cual la acción de aprender no es una tarea pasiva del individuo que está expuesto a la 
información, sino que éste lo hará de forma que incorpore lo nuevo en los esquemas mentales que 
ya posee315; y (iv) en el año 2006 un total de 1.300 institutos y universidades lo usaban como 
complemento a las clases presenciales en nuestro país, correspondiendo el 70% a institutos y el 
resto a instituciones de educación superior. No cabe duda, como indica Molist (2006)316, que desde 
su primera versión, en 2002, se ha puesto a la cabeza del mercado de aprendizaje de e-learning. 
Llorente (2007)317 refiere que en 2004 las Universidades Jaume I (UJI) y de Gran Canaria (ULPGC) 
adoptaban Moodle institucionalmente. A partir de ese momento se sumarían las Universidades de 
Málaga, Cádiz, Extremadura, Politécnica de Cataluña y Rovira i Virgili en Tarragona, Universidad 
Europea de Madrid318. También se emplea en departamentos de universidades de Cartagena, 
Córdoba, Autónomas de Barcelona y Madrid, Granada, La Laguna, León, País Vasco, Pompeu 
Fabra, Sevilla, Valencia, Alcalá, Carlos III de Madrid, Castilla-La Mancha, Rey Juan Carlos, 
Salamanca, Valladolid y algunas privadas. En Europa y Australia319 existe una clara preferencia de 
                                                
314  Delgado Cejudo, S. (2003). E-learning. Análisis de plataformas gratuitas. Proyecto de Sistemas 
Informáticos, Universidad de Valencia, p. 41. Según el estudio realizado de plataformas no comerciales, en el año 2003, 
un año posterior a la puesta en marcha de Moodle, ya contaba con 32 idiomas aplicados a la plataforma.  
315 Jonassen, D. H., Howland, J., Moore, J., & Marra, R. M. (2003). Learning to Solve Problems with 
Technology: A Constructivist Perspective. NJ: Pearson Education, pp. 93-103. El autor establece una serie de principios 
para que el aprendizaje constructivo tenga lugar: 1. Activo: los estudiantes se comprometen en el proceso de 
aprendizaje. 2. Constructivo: los estudiantes adaptan las nuevas ideas al conocimiento ya existente para dar sentido y 
significado. 3. Colaborativo: los estudiantes trabajan en comunidades de aprendizaje. 4. Intencional: los estudiantes 
intentan conseguir un objetivo cognitivo de forma activa e intencional. 5. Conversacional: aprender es un proceso 
inherentemente social. 6. Contextualizado: las actividades de aprendizaje están situadas en ciertas tareas significativas 
del mundo real o simulado mediante un entorno de aprendizaje basado en algunos casos o problemas y 6. Reflexivo: los 
estudiantes articulan lo que han aprendido y reflexionan sobre los procesos y decisiones implicadas en las mismas. Cfr. 
Llorente Cejudo, Mª. C. (2007). Hacia el e-learning desde el software libre. Moodle como entorno virtual de formación 
al alcance de todos. Comunicar. Revista Científica de Comunicación y Educación, 15(28), p. 201. 
316 Molist, M. (13 de julio de 2006). Institutos y universidades apuestan por la plataforma libre de “e-learning” 
Moodle. El País.com, sección “Educación”.  
317 Llorente Cejudo, Mª. C. (2007). Hacia el e-learning desde el software libre. Moodle como entorno virtual de 
formación al alcance de todos. Comunicar. Revista Científica de Comunicación y Educación, 15(28), p. 198. Cfr. López 
García, P., & Sein-Echaluce Lacleta, M. L. (2006). Moodle: difusión y funcionalidades, p. 8. Recuperado de  
http://www.unizar.es/eees/innovacion06/COMUNIC_PUBLI/BLOQUE_III/CAP_III_10.pdf   
318 Portela, A., Paniagua, D., & Cruzado, M. (2008). Moodle en la Universidad Europea de Madrid: Diseño, 
evolución y adaptación del sistema a las necesidades de la comunidad universitaria, pp. 1-14. Recuperado de 
www.moodlemoot.net/2008/file.php/1/abstracts/089-332-1-PB.PDF 
319 Garcés Argüello, E. R., & Rivera Enriquez, C. J. (2010). Evaluación de Plataformas Tecnológicas para la 
Tele-formación o E-learning para el Ámbito Universitario, Tomando como Caso de Estudio E-educativa. Escuela 
Politécnica del Ejército. Departamento de Ciencias de la Computación, p. 66. 
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este LMS con un 34% sobre el resto de plataformas de e-learning; en España320 dicho valor se 
elevaría a un 42%. 
1.3.2.3. PLATAFORMAS PÚBLICAS O GRATUITAS 
Este tipo de plataformas, sin ánimo de lucro, de desarrollo propio con fines educativos y 
pedagógicos, y como coinciden Garcés y Rivera (2010) y Sánchez (2005) en señalar de número 
desconocido y con nulos estudios al respecto321, surge generalmente en el seno de instituciones, en 
grupos de investigación322, etc. con diversos objetivos como detalla Sánchez (2005)323: (i) dar 
respuesta a situaciones educativas concretas, ya que el hecho de contar con un entorno virtual 
propio asegura que la aplicación y el modelo educativo de la organización guarden coherencia, (ii) 
investigar sobre el tema, (iii) garantiza la independencia absoluta, y (iv) se reducen los costes. 
Al igual que los entornos introducidos supra, cuentan con ventajas e inconvenientes. Entre las 
primeras quedarían encuadradas: (i) total y libre disponibilidad de la aplicación por parte del centro 
en cuestión que es libre de adaptarla y reajustarla en el momento en que lo estime oportuno, (ii) en 
el proceso de planificación, diseño, y creación de la aplicación se forma a un personal experto que 
participa en el propio diseño y adaptación de la misma, y (iii) una plataforma propia garantiza que 
el modelo educativo esté en consonancia con el contexto virtual.  
Las segundas, i.e. los inconvenientes, podrían concretarse en que el hecho de calificarse de 
“propios” implica que la creación, el diseño, las modificaciones acometidas, etc. recaen en el 
personal del centro y, por ende, deberán encontrar con soluciones concretas a los problemas 
previsibles que puedan emerger. 
1.3.3. LA SELECCIÓN DEL TIPO DE PLATAFORMA 
En general, cada plataforma educativa satisface principalmente el punto de vista de las 
instituciones educativas debido a que son administradas por éstas, sirviéndoles a sus fines e 
intereses. Sin embargo, otros actores, no tenidos en cuenta en la selección de dichos entornos, 
                                                
320 Ibidem, p. 67. 
321 Sánchez Rodríguez, J. (2005). Plataformas tecnológicas para el entorno educativo. Acción Pedagógica, 8, p. 
22. Cfr. García Sánchez, J., & Castillo Rosas, A. (2005). Los componentes de un sistema de educación virtual: El 
subsistema tecnológico. Odisea. Revista Electrónica de Pedagogía, 3(5). Recuperado de 
http://www.odiseo.com.mx/2005/07/garcia-castillo-componentetecnologico.htm 
322 SANGRÀ MORER, A., en el prólogo expuesto de: Muñoz Carril, P. C., & González Sanmamed, M. (2009). 
Plataformas de tele-formación y herramientas telemáticas. Barcelona: Editorial UOC, pp. 12-13. 
323 SÁNCHEZ RODRÍGUEZ, J. loc. cit.  
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aportan otros puntos de vista: el docente pretende proteger su trabajo y poder reutilizarlo en otras 
instituciones educativas324, como así también tratar de alcanzar la máxima transmisión de su obra. 
Por su parte, el discente, quiere una accesibilidad sencilla al material y una comunicación fluida con 
sus profesores. En consecuencia, decidir una u otra plataforma de e-learning no supone una 
cuestión baladí, todo lo contrario, es imprescindible considerar una serie de detalles al objeto de 
simplificar la elección y que, a su vez, ésta se convierta en la acertada. Características como 
accesibilidad, compatibilidad de estándares, seguridad e interfaz ha de tenerlas en cuenta cualquier 
institución educativa o de empresa. 
La accesibilidad va dirigida a personas incapacitadas y con ella nos referimos a aquellos 
medios con los que cuentan los entornos virtuales, además de posibilitar el acceso a la información 
online. Por ejemplo, los invidentes utilizan un mecanismo denominado screen reader para poder 
leer la pantalla, de tal manera que si una plataforma no cumple con este requisito supondrá una 
barrera a sumar hacia la accesibilidad. Delgado (2003) en su estudio sobre plataformas gratuitas 
asegura que este detalle no es seguido en la totalidad de los entornos325, además destaca a ATutor y 
Moodle, la segunda como la culminación del acceso a los contenidos, tanto es así, que la misma 
incluye etiquetas de lectura en todas las imágenes y datos. 
La compatibilidad de estándares, referida supra, asegura que diferentes sistemas se 
intercomuniquen, que “hablen” el mismo idioma entre ellos. 
La seguridad incorpora, por un lado, el concepto de copia de seguridad, que no todas las 
plataformas comerciales y libres cumplen, en el caso de las primeras, WebCT y e-ducativa; la 
segunda, Moodle, permite realizar una copia de seguridad del contenido completo del curso. Del 
otro, el acceso a la interfaz, solicitando la autentificación del usuario. 
La interfaz es sinónimo de las páginas observadas por los participantes del curso virtual; y 
debe ser sencilla, práctica, intuitiva, con elementos básicos para una eficaz navegación.  
Teniendo en cuenta las características comentadas, las instituciones suelen fijarse en lo que 
hacen sus homólogas cuando han de decantarse por una plataforma de e-learning. Sin embargo, con 
                                                
324 El gran inconveniente que plantea la mayoría de plataformas virtuales, en general, concierne al material 
elaborado por el profesor en el seno de éstas: cuando deseamos migrar un curso a otro por cuestiones académicas (e.g. 
finaliza el curso académico y los administradores crean las nuevas asignaturas virtualizadas, abandonamos el centro 
educativo, etc.), únicamente se dispondrá de actividades que no necesiten archivos para extraer de ellos otros recursos, 
de tal forma que la labor de diseño ha de acometerse desde el principio; se trata de un proceso que implica la 
enajenación de parte del material producido. 
325  Delgado Cejudo, S. (2003). E-learning. Análisis de plataformas gratuitas. Proyecto de Sistemas 
Informáticos, Universidad de Valencia, pp. 42-43. Cfr. Rodríguez Andino, M., Estrada Senti, V., Febles Rodríguez, J., 
García Colina, F., & Castillo Maza, J. (diciembre, 2005). Gestión de la educación virtual para la formación continua de 
profesionales de perfil empresarial. Gestión en el Tercer Milenio. Revista de Investigación de la Facultad de Ciencias 
Empresariales, 8(16), p. 101. 
  104 
el tiempo cambian las comerciales por las de software libre, ya no solo cumpliendo las 
características mencionadas, sino también por el coste del mantenimiento. 
1.3.4. MOODLE COMO PLATAFORMA DE E-LEARNING EN LENGUAS MODERNAS 
Numerosas instituciones educativas cuentan con Moodle como plataforma de e-learning de 
software libre, tanto a nivel nacional como internacional. De la misma manera la virtualización de 
la mayoría de las asignaturas es un hecho tras los cambios sobrevenidos con las TICs y el EEES. La 
educación virtual está de moda, así puede contribuir con calidad a la construcción del saber, 
mostrarse como una herramienta más en manos de los docentes, ayudándoles a cubrir posibles 
deficiencias o mejorar y complementar sus propias metodologías. Sin embargo, la realidad es bien 
distinta, Torres (2010)326 afirma que, tras un estudio de 16 cursos virtuales escogidos al azar y 
ofrecidos en español, el resultado no se presenta nada halagador. Según la autora todos mostraban 
multitud de enlaces con escaso tratamiento pedagógico, de tal manera que funcionaban más como 
distracción que aumentaba el tiempo requerido de estudio; apenas se formulaban preguntas, escaso 
énfasis en trabajos que permitieran reflexionar, ejercitar y aplicar contenidos. Los cursos analizados 
presentan estrategias nada innovadoras, además de propias de la educación presencial tradicional; 
en general, ofrecen el esquema: lecturas, ejercicios y evaluaciones.  
En relación con la interactividad, una de las grandes herramientas de los entornos virtuales, en 
los anteriores es subestimada e infrautilizada. En la mayoría de ellos se reduce a establecer la 
comunicación a través del correo electrónico, despreciándose con ello gran cantidad de recursos 
propios como los foros de discusión. Parece ser que lo importante es brindar cantidad de 
información al objeto de ser traspasada y asimilada por el estudiante. Por su parte, Herrera (2004)327 
contribuye con una muestra de 25 centros educativos iberoamericanos (mexicanos, españoles y 
argentinos esencialmente), en los que se localizó que un porcentaje elevado (más del 70%) solo 
facilitaba información y una dirección de correo electrónico para interactuar. Martinelli, Cicala, 
Perazzo, Bordignon y De Salvo (2011)328 refieren un estudio acometido en diferentes niveles y 
contextos educativos del Sistema Educativo Argentino, desarrollándose durante el período 
                                                
326  Torres, M. (2010). Una crítica a la educación virtual, pp. 3-5. Recuperado de 
http://hdl.handle.net/123456789/2438 
327  Herrera Batista, M. A. (2004). Las nuevas tecnologías en el aprendizaje constructivo. Revista 
Iberoamericana de Educación, 34(4), pp. 1-10. Recuperado de http://www.rieoei.org/deloslectores/821Herrera.PDF 
328 Martinelli, S., Cicala, R., Perazzo, M., Bordignon, F., & De Salvo, C. J. (2011). Investigación sobre 
entornos virtuales de aprendizaje utilizados para la enseñanza en profesorados y universidades nacionales (UNIPE-
OEI. Programa Conectar Igualdad). Buenos Aires: Argentina. Equipo LabTIC (Laboratorio de Investigación y 
Formación en Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación), pp. 6-7. 
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diciembre 2010-marzo 2011 por el LabTIC (vid. nota 321), basado en la investigación documental 
tras el análisis de fuentes documentales escritas, en distintos soportes obtenidos de ponencias y 
relatos de experiencias presentadas en congresos y seminarios. De las conclusiones aportadas 
advierte que la mayoría de instituciones adopta entornos virtuales de aprendizaje, tanto gratuitos 
como propietarios, optando por: ATutor, Claroline, Dokeos, E-ducativa, Ilias y Moodle. Este 
trabajo enuncia las diversas estrategias didácticas y herramientas tecnológicas utilizadas en medios 
virtuales, destacando: (i) herramientas que propician la comunicación y la interacción cognitiva 
entre estudiantes y profesores, y estudiantes entre sí (41 de los 83 trabajos examinados, el 49%), (ii) 
apoyo al aprendizaje gracias a materiales multimedia en los que el contenido aparece presentado (27 
de 83, un 33%), (iii) desarrollo de actividades desde una perspectiva del aprendizaje colaborativo y 
del aprendizaje significativo (17 de 83, el 20%), (iv) acceso a la información y a bibliotecas 
virtuales (11 de 83, un 13%),  y (v) apoyo, seguimiento y evaluación del aprendizaje a través de 
tutorías (10 de 83, un 12%). Por todo ello se deduce que las fuentes de información y enlaces, así 
como las herramientas de comunicación (foros y tutorías) constituyen una constante en los entornos 
virtuales, independientemente del punto geográfico en que nos encontremos. De otro lado, la 
dificultad en el seguimiento del discente y la elaboración de actividades colaborativas informan de 
la utilización infravalorada de las plataformas educativas, primando el contenido sobre la 
característica connatural de los entornos virtuales: el constructivismo, que propone un paradigma en 
donde el proceso de enseñanza-aprendizaje se percibe y se lleva a cabo como proceso dinámico, 
participativo e interactivo del sujeto, de modo que el conocimiento sea una auténtica construcción 
operada por la persona que aprende, i.e. por el sujeto cognoscente.  
Zurita, Soto, Zurita, Gallardo y Padilla (2011)329 entienden la introducción de las plataformas 
de apoyo docente como un instrumento de ayuda para facilitar la comunicación fluida profesor-
estudiante, y como medio de acceso a contenidos y documentación necesaria. Illanas y LLorens 
(s.f.)330 argumentan que la valía de un contexto virtual se sustenta en la generación de contenidos 
(no digitales), pues lo realmente sugestivo es la calidad del material, junto a una metodología 
participativa y flexible y la labor de tutorización del profesor. Oliver y Delgado (2010)331 basan el 
éxito de su asignatura (Derecho tributario) en las herramientas que la plataforma puede ofrecerles 
                                                
329 Zurita Ortega, F., Soto González, J. I., Zurita Molina, F., Gallardo Vigil, M. A., & Padilla Zea, N. (2011). 
El trabajo del estudiante y el uso de plataforma de apoyo a la docencia, como opciones metodológicas en la universidad. 
Electronic Journal of Research in Educational Psycholoy, 9(3), p. 1135. 
330  Illanas, A., & Llorens, F. (s.f.). Los retos Web 2.0 de cara al EEES, pp. 1-5. Recuperado de 
http://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/19766/1/Cap%202.%20Retos%20web%20EEES.pdf 
331 Oliver Cuelo, R., & Delgado García, A. Mª. (septiembre, 2010). La planificación docente y la plataforma 
Moodle. Revista de Educación y Derecho. Education and Law Review, 2, pp. 13-19.  
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para organizar la planificación docente del curso, esto es, configuración del formato del curso (por 
semanas, fechas o bloques temáticos), calendario de actividades, tablón del curso, y actividad de 
tareas (de carácter individual en la que el alumno sube archivos en diversos formatos). A diferencia 
de los anteriores, Núñez, Cuesta y Penelas (2012)332 incluyen, además de las herramientas citadas, 
otras de carácter colaborativo relacionadas con la coevaluación de alguna actividad ejecutada en 
equipo en el Grado de Administración y Dirección de Empresas. Sánchez y Morales (2012)333 
presentan los resultados de un proceso de investigación sobre usos y valoración de la plataforma 
Moodle. En este trabajo llaman la atención sobre diversos problemas: (i) tras analizar 30 guías 
docentes extraen que únicamente 15 recogen de forma explícita la utilización de dicho entorno, (ii) 
el conocimiento de Moodle al inicio del curso es muy bajo o prácticamente inexistente, aseveración 
que se refleja en que solo 1 de cada 10 estudiantes refiere conocerlo durante su etapa en educación 
secundaria (52.9%), de otras carreras (29.4%) o en formación profesional de grado superior 
(17.7%), y (iii) los docentes hacen un uso infravalorado de Moodle. El alumnado destaca entre sus 
acciones la subida de documentos, la subida o entrega de trabajos, el correo interno, el calendario y 
las consultas. Otras actividades como la lección, las bases de datos, los talleres o el diario no son 
empleadas por ningún profesor. Por todo ello concluyen en confirmar que Moodle no se concibe 
como una herramienta para generar espacios de colaboración y coordinación, sino para visualizar la 
organización de la docencia, el intercambio de información y de documentos. 
En el caso de las lenguas extranjeras, en particular, la situación actual no ha mejorado con 
respecto a la creación de materiales, dado que se utilizan las propias actividades y/o recursos que 
pueda aportar la plataforma de e-learning. Tampoco se tiene en consideración de qué manera los 
docentes monitorizan el trabajo del alumnado en dichos contextos y el aprendizaje autónomo del 
discente, postulado del EEES. En este sentido, Pedraza y Berdugo (2005)334 enfatizan que, a pesar 
de la ingente cantidad de recursos que aporta la WWW para el aprendizaje de lenguas extranjeras 
(inglés, francés, alemán, etc.), el interés debería centrarse en aquellas herramientas que permiten al 
profesor la generación propia de materiales idóneos335 para el grupo de estudiantes, aunque los 
                                                
332 Núñez Barriopedro, E., Cuesta Valiño, P., & Penelas Leguía, A. (2012). Experiencias de evaluación en e-
learning en la UAH. Cómo sacarle el máximo partido a las plataformas virtuales, pp. 3-6.  Recuperado de 
http://ties2012.eu/docs/TIES_2012_Resums_Comunicacions_v1.1.pdf 
333 Sánchez Santamaría, J., & Morales Calvo, S. (junio, 2012). Docencia universitaria con apoyo de entornos 
virtuales de aprendizaje (EVA). Digital Education Review, 21, pp. 39-43. 
334 Pedraza Araque, N., & Berdugo Torres, M. (2005). Un estado del arte del desarrollo de ambientes web 
instruccionales para lenguas y otras áreas. Lenguaje, 33, pp. 200-207. 
335 Ibidem. Las diferentes herramientas que estas autoras proponen comprenderían: 1) Hot Potatoes (Martin 
Colmes, Universidad de Victoria, Canadá), 2) Interactive Language Learning: The Authoring System (Steve Cushion y 
Dominique Hémard, Universidad de Guildhall, Londres), y 3) Webgen 2000 (Timothy F. Pope, Universidad de 
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inconvenientes anteriormente citados siguen persistiendo, debido a que numéricamente resulta muy 
complicado llevar a cabo un seguimiento exhaustivo del grupo de participantes. Asimismo 
acometen un estudio de tres plataformas, Blackboard, Nicenet336 y Moodle, en el que concluyen que 
ninguna de ellas se adecua totalmente a las necesidades curriculares de la enseñanza de lenguas a 
pesar de contar con herramientas de colaboración y comunicación. Insisten en que éstas no permiten 
la monitorización de los procesos cognitivo-lingüísticos y, por tanto, no propician el desarrollo de la 
toma de conciencia y de la autorregulación de los procesos de aprendizaje de una lengua moderna. 
Spataro (s.f.)337, Peña y Tellez (2010)338, Ardila y Bedoya (2006)339, Gómez, Hernández y Rico 
(2009)340  dan cuenta de experiencias con Moodle en un entorno de aprendizaje mixto con 
asignaturas relacionadas con el idioma inglés. En este caso concreto las funciones principales de la 
plataforma en las asignaturas trabajadas focalizan en el acceso a materiales (actividades y 
ejercicios) expuestos por el profesor, herramientas de comunicación síncrona y asíncrona, y 
colaboración y participación en grupos de trabajo. A su vez clasifican las actividades y recursos que 
encuentran los estudiantes al acceder a la plataforma y con los que trabajarán: (i) actividades de 
repaso, de apoyo y ampliación, (ii) documentos teóricos (explicaciones teóricas en formato word, 
pdf, ppt), (iii) contenidos prácticos mediante la participación en foros específicos y wikis, y (iv) 
cada alumno crea un blog con la finalidad de plasmar por escrito el trabajo personal diario. Se 
observa pues que el perfil del uso de este contexto virtual sigue la misma pauta de presentación de 
contenidos, unos siguen a otros de manera correlativa sin un orden específico de ejecución, por 
tanto surgen naturalmente inconvenientes como el orden de realización de las tareas por parte de los 
discentes, la falta de monitorización individualizada y orden en la elaboración de los contenidos. 
                                                                                                                                                            
Lethbridge, Canadá). Concretamente se componen de plantillas individuales de varios tipos: selección múltiple, 
emparejamiento, verdadero-falso, ejercicios de respuesta corta, completar espacios en blanco, ordenar frases o palabras, 
etc.; además permiten insertar sonidos, vídeos e imágenes. A diferencia del planteamiento expuesto es obligatorio hacer 
hincapié en que muchas de estas herramientas resultan gratuitas; ahora bien, en caso de diseñar bancos de preguntas y 
facilitar la tarea al profesor, es obligatorio pagar una licencia de uso; por tanto la originalidad del docente en generar 
cuestiones pasaría a un enorme trabajo por añadir en la plataforma preguntas de forma individual, lo que conduciría al 
hastío y al desuso de tales recursos por el tiempo invertido. Aunque estas mismas autoras indican que no es posible el 
seguimiento de los cuestionarios en entornos virtuales, hemos de rechazar tal afirmación, pues sí cabe la posibilidad de 
esta actuación, configurable desde la misma aplicación. 
336 La plataforma Nicenet es de software libre. A mayor abundamiento: http://www.nicenet.org. 
337  Spataro, C. (s.f.). Moodle y el léxico en lengua inglesa I, pp. 1-6. Recuperado de 
http://jornadaie.unvm.edu.ar/ponencia24.pdf 
338 Peña Pérez, Y., & Tellez Barba, M. N. (2010). La plataforma Moodle y su empleo en el desarrollo de la 
competencia comunicativa en idioma inglés. Revista e-Curriculum, 6(1), pp. 1-26. 
339 Ardila, Mª. E., & Bedoya, J. R. (2006). La inclusión de la plataforma de aprendizaje en línea MOODLE en 
un curso de gramática contrastiva español-inglés. Íkala. Revista de Lenguaje y Cultura, 11(17),  pp.181-205. 
340 Gómez Rey, I., Hernández García, E., & Rico García, M. (2009). Moodle en la enseñanza presencial y 
mixta del inglés en contextos universitarios. RIED. Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 12(1), pp. 172-
176. 
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Respecto al e-learning, en general, junto a la lengua alemana, en particular, la literatura se 
presenta escasa principalmente a nivel nacional, que es el tema que nos ocupa. En este sentido 
aportamos los trabajos de Sánchez, Castrillo y García (2006)341, los cuales describen y analizan el 
modelo de Salmon, basado en cinco etapas (acceso y motivación, socialización en línea, 
intercambio de información, construcción del conocimiento y desarrollo 342 ) y en enfoques 
constructivistas, al objeto de aplicarlo a cursos virtuales de alemán como lengua extranjera en un 
modelo de b-learning en la plataforma WebCT en el ámbito de la UNED. Según estos autores, dicho 
modelo fomenta la autonomía del alumno, en los que éste aprende haciendo y el profesor o 
moderador desempeña nuevos roles pedagógicos y sociales, entre otros. Sin embargo, todo el 
proceso se centra en foros de discusión y chats, no se perciben soluciones a cómo monitorizar el 
aprendizaje del alumno, y si se trata o no de una asimilación de contenidos (tareas y/o actividades) 
ordenada, principalmente en lenguas extranjeras, en donde las competencias están interrelacionadas. 
Los mismos autores343 explican cómo afrontan la enseñanza de la lengua alemana en entornos 
virtuales en el contexto de la UNED. Si bien es cierto que coincidimos con ellos en la afirmación de 
que los factores clave del éxito de la introducción de Internet en la práctica docente son, sin duda, la 
actitud de discentes y docentes, su asimilación de los nuevos roles y, por supuesto, unos contenidos 
de calidad adaptados al medio; resulta complicado aunar criterios en lo que al diseño, la 
presentación de contenidos y seguimiento se refiere. Como indican, la existencia de materiales en la 
Web es incalculable, a veces errónea; además referencian tres grandes grupos como índices o 
catálogos de recursos (incluyen selecciones de enlaces prácticos para el aprendizaje del alemán de 
tipología diversa: directorios, catálogos de enlaces, listas comentadas, etc.), páginas de diseño 
didáctico (proyectadas específicamente para el aprendizaje del alemán con metodología propia y 
objetivos didácticos: páginas con ejercicios sobre léxico, de contenido morfosintáctico, de 
comprensión lectora, etc.) y páginas sin diseño didáctico (no están elaboradas expresamente para la 
enseñanza del idioma expuesto, pero sí pueden ser explotadas para la práctica o adquisición de la 
misma: diccionarios, obras literarias, periódicos y revistas digitales, etc.). Los cursos trazados por 
estos profesores se centran en herramientas de contenido, comunicación, estudio y evaluación, 
aunque únicamente enfatizan en las dos primeras: el módulo de contenido utiliza el programa Hot 
                                                
341 Sánchez Ruipérez, G., Castrillo de Larreta-Azelain, Mª. D., & García Cabrero, J. C. (2006). Implantación 
del “five-step model” de G. Salmon en la creación de cursos virtuales: descripción metodológica y algunas conclusiones 
de varios estudios de caso de la UNED. Revista de Lingüística y Lenguas Aplicadas, 1, pp. 73-85. 
342 Ibidem, p. 76. 
343 Sánchez Ruipérez, G., Castrillo de Larreta-Azelain, Mª. D., & García Cabrero, J. C. (s.f.). E-learning en la 
enseñanza del alemán como lengua extranjera. Recuperado de 
http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2881611 
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Potatoes, explicado supra, y Macromedia Flash MX; el módulo de comunicación aclara las 
intervenciones de foros y chats.  
Ante estas iniciativas los inconvenientes de la plataforma Moodle siguen persistiendo: 
imposibilidad de secuenciar los contenidos en un orden preestablecido por el docente; incapacidad 
de monitorizar a los participantes del curso virtual; valoración del propio estudiante de su 
aprendizaje autónomo y, por ende, lograr la meta de objetivos en función de los logros, etc. El 
principal problema de este contexto educativo virtual queda patente en cómo secuenciar 
ordenadamente el aprendizaje del alumnado sin tener que revisar continuamente cada actividad para 
averiguar si la concluyó, entendiendo por tal tarea, actividad, cuestionario, diario, lección, etc.; una 
labor imposible de precisar cuando el número de alumnos, en la mayoría de los casos, supera lo 
idóneo y didácticamente viable en lenguas extranjeras.  
Ante este panorama, más son los inconvenientes que las ventajas. Resulta necesario aligerar el 
trabajo del profesor, del otro, permitir al estudiante que controle su aprendizaje de forma organizada 
en función de sus resultados. Pero, ¿qué se entiende por “aprendizaje autónomo”? Fandos y 
González (2009)344, contribuyen con un concepto homólogo, “aprendizaje autorregulado”, por el 
que el propio sujeto (el estudiante) asume la responsabilidad y el control del propio aprendizaje. 
Brockett e Hiemstra (1991)345 lo describen como “un proceso en que los individuos asumen la 
iniciativa, con o sin ayuda de los demás, en el diagnóstico de sus necesidades de aprendizaje, la 
formulación de sus metas de aprendizaje, la identificación de los recursos humanos y materiales 
necesarios para aprender, la elección y aplicación de las estrategias de aprendizaje adecuadas y la 
evaluación de los resultados de aprendizaje”.  
Otro problema al que no se le ha prestado la relevancia necesaria en los EVAs es la 
secuenciación de las actividades, un detalle que no ha sido estudiado hasta la fecha en una revisión 
detallada de la literatura existente. Únicamente Bustos y Coll, 2010346 coinciden con Holgado 
(2010)347 en plantear el diseño de unidades didácticas secuenciadas en los EVAs. Coincidimos con 
ambos autores en que los entornos virtuales deberían incorporar:  
                                                
344  Fandos Garrido, M., & González Soto, A. P. (2009). Estrategias de aprendizaje ante las nuevas 
posibilidades educativas de las TIC. Trabajo presentado en la International Conference on Multimedia and ICT in 
Education, Lisboa. 
345 Brockett, R. G., & Hiemstra, R. (1991). A Conceptual Framework for Understanding self-direction in Adult 
Learning. Recuperado de http://www.infed.org/archives/e-texts/hiemstra_self_direction.htm 
346 Bustos Sánchez, A., & Coll Salvador, C. (2010). Los entornos virtuales como espacios de enseñanza y 
aprendizaje (Ensayo temático). RMIE. Revista Mexicana de Investigación Educativa, 15(44), p. 179. 
347 Holgado Sáez, C. (2010). Luces y Sombras de la Plataforma Moodle: Valoración y Experiencia Didáctica 
en Lenguas Extranjeras. En: M. E. Prieto, J. M. Dodero, & D. O. Villegas (Eds.), Recursos digitales para la Educación 
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(i) un espacio para la creación, gestión y entrega de secuencias de actividades de 
aprendizaje, con propuestas realizadas por el profesor que los estudiantes puedan 
seleccionar y desarrollar: La totalidad de plataformas existentes en el mercado no 
proporcionan la posibilidad de unir unas tareas a otras, ergo, el aprendizaje resulta 
caótico y negativo para el discente. No puede llevar a cabo un aprendizaje autónomo 
ordenado y con sentido, tampoco aquél autorregulado. El profesorado no tiene en 
cuenta que la secuenciación debe tratarse como un elemento fundamental a la hora de 
adquirir, aprender y reforzar contenidos y conocimientos, tanto en la clase presencial 
como en la virtual. El mismo docente secuencia su forma de enseñar y establece unos 
objetivos, por tanto ¿por qué no trasladar esa instrucción ordenada a la vertiente 
virtual? 
(ii) una serie de funciones automáticas que proporcionen información tanto al profesor 
como a los estudiantes sobre quién hace qué, cómo, cuándo, con quién y con qué 
resultados, de manera que sea posible poner en marcha procesos de autorregulación 
y ofrecer ayudas al aprendizaje tanto de naturaleza individual como grupal: Otro de 
los inconvenientes resulta ser el número de alumnos matriculados, el obstaculiza la 
labor de monitorización, hecho que anima a los docentes a no incorporar actividades 
interactivas que impliquen el seguimiento académico; muy al contrario, los recursos 
se ciñen a la transmisión exclusiva de información. 
(iii) una estructura dinámica que permita pasar con rapidez y facilidad del trabajo 
individual al trabajo grupal, conservando la identidad y especificidad de ambos 
espacios de trabajo: Este tipo de acciones se observan impensables en los EVAs, 
esencialmente porque exigen una secuenciación, detalle inexistente en los anteriores; 
y, por último,   
(iv) que permita al profesor entregar devoluciones en ambos planos.  
Si a todo lo anterior sumamos los problemas en las infraestructuras tecnológicas de las 
universidades, más la sustitución inesperada de una nueva plataforma que exige otro curso de 
formación, el resultado no es otro que la desilusión y la idea de que se ha trabajado en balde para 
intentar dominar la antigua.  
Por todo lo anterior, es la intención de estas páginas presentar una herramienta de software 
libre: LAMS (Learning Activity Management System; en español, Sistema de Control de Actividades 
                                                                                                                                                            
y la cultura (volumen SPDECE) (pp. 203-210), Universidad de Cádiz y Universidad Tecnológica Metropolitana de 
México. 
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de Aprendizaje) que solventaría las numerosas deficiencias enunciadas supra de las plataformas 
virtuales, en cualquier área de conocimiento, en general, y en el ámbito de las lenguas modernas, en 
particular. 
Además de acoplarse a la mayoría de EVAs, esta aplicación permite que el profesor se 
desligue totalmente de la plataforma en la que trabaje, pudiendo acoplar a sus estudiantes con un 
sencillo registro a LAMS (www.lessonlams.com), hasta un máximo de 90 participantes, en el caso 
de clases no muy masificadas. En este sentido y a la vista de todo lo expuesto, se propone LAMS348, 
pues posibilita modelar el proceso de aprendizaje, asistir al profesor en la creación de secuencias de 
unidades didácticas, que pueden ser de contenido o que estén relacionadas con la interacción. En 
defintiva, se trata de un sistema de flujo de tareas que concede al docente crear la mejor adaptación 










                                                
348 LAMS: Acrónimo de Learning Activity Management System. Cfr. Gámez Mellado, A., García Morilla, A., 
Ibarra Sainz, Mª. S., & Rodríguez Gómez, G. (2007). Integrating Moodle-LAMS: Reflections and practices from 
University. Actas del I European LAMS Conference, Londres. Cfr. Alexander, C. (s.f.). An overview of LAMS (Learning 
Activity Management System), pp. 1-2. Recuperado de http://www.lamscommunity.org. Cfr. Dalziel, J. (s.f.). Prospects 
for learning design research and LAMS, Universidad de Macquarie, Australia, pp. 3-4. Recuperado de 
www.lamscommunity.org 
  112 
2. SEGUNDA PARTE: UNA APROXIMACIÓN HISTÓRICA A LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS 113 
2.1. EL PARADIGMA TRADICIONAL  ................................................................................................... 114 
2.1.1. EL MÉTODO DE GRAMÁTICA Y TRADUCCIÓN  ........................................................................ 114 
2.1.2. EL MÉTODO DIRECTO  .................................................................................................................... 119 
2.2. EL PARADIGMA ESTRUCTURALISTA  ........................................................................................ 121 
2.2.1. EL MÉTODO AUDIO-LINGUAL (EE.UU.)  ..................................................................................... 121 
2.2.2. EL ENFOQUE ORAL O MÉTODO SITUACIONAL (REINO UNIDO)  ......................................... 124 
2.2.3. EL MÉTODO ESTRUCTURO-GLOBAL AUDIO-VISUAL (FRANCIA)  ....................................... 125 
2.3. EL PARADIGMA DE LA ENSEÑANZA COMUNICATIVA DE LA LENGUA  ......................... 126 
2.3.1. EL ENFOQUE COMUNICATIVO DE LA LENGUA  ...................................................................... 127 
2.4. EL PARADIGMA HUMANÍSTICO  .................................................................................................. 129 
2.4.1. LA SUGESTOPEDIA  ......................................................................................................................... 129 
2.4.2. EL APRENDIZAJE COMUNITARIO DE LENGUAS  ..................................................................... 132 
2.4.3. EL MÉTODO SILENCIOSO  .............................................................................................................. 134 
2.4.4. EL MÉTODO DE RESPUESTA FÍSICA TOTAL (R.F.T.)  ............................................................... 135 
2.4.5. EL ENFOQUE NATURAL  ................................................................................................................. 136 
2.5. NUEVAS TENDENCIAS DEL SIGLO XX  ....................................................................................... 137 
2.5.1. LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA BASADA EN TAREAS  ......................................................... 138 
2.5.2. EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS ............................................................................. 140 
2.6. OTRAS ALTERNATIVAS TEÓRICAS DEL SIGLO XXI  ............................................................. 141 
2.6.1. LA TEORÍA DE LA RELEVANCIA (D. WILSON/D. SPERBER)  .................................................. 142 
2.6.2. REFLEXIONES Y PRINCIPIOS DE UN MÉTODO NOVEDOSO PARA LA ENSEÑANZA DE 
LENGUAS EXTRANJERAS A ADOLESCENTES Y PERSONAS ADULTAS (Z. ESSADDAM BEN 








  113 
2. SEGUNDA PARTE: UNA APROXIMACIÓN HISTÓRICA A LA 
ENSEÑANZA DE IDIOMAS 
En las siguientes páginas se pretenden sintetizar los métodos y enfoques349 más significativos 
que han supuesto una renovación en la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Su período 
temporal comprendería desde el siglo XVII hasta la actualidad: el método de gramática y 
traducción, el método directo, el método audio-lingual, el enfoque oral o método situacional, el 
método estructuro-global audio-visual, el enfoque comunicativo de la lengua, la sugestopedia, el 
aprendizaje comunitario de las lenguas, el método silencioso, el método de respuesta física total, el 
enfoque natural, la enseñanza basada en tareas, y el aprendizaje basado en proyectos. Esta 
diversidad en la historia de la enseñanza de idiomas es, sin lugar a dudas, una muestra de la 
constante búsqueda de formas más eficaces de enseñar segundas lenguas o lenguas extranjeras. 
Igualmente resulta interesante precisar que, aunque estas corrientes metodológicas diferían en la 
teoría y en la práctica, todas encarnaban los principios relacionados con la variable afectiva: (i) el 
aprendizaje de un idioma debe tener lugar en un espacio libre de una atmósfera ansiógena, (ii) dar 
oportunidades a los estudiantes para lograr sus objetivos mediante la realización de actividades en el 
aula, así aumentarían su confianza, (iii) el estudiante debería considerarse de forma holístico, (iv) el 
aprendizaje de la nueva lengua debería implicar experiencias personales significativas y, por último, 
(v) tendría que favorecerse y desarrollarse la autonomía. 
 Junto a los anteriores, resulta interesante incluir otras alternativas teóricas surgidas en las 
últimas décadas del siglo XX y principios del XXI, que también han sido aplicadas a los idiomas 
extranjeros, por un lado, la Teoría de la Relevancia, de mediados de los años 80 y cuyos precursores 
son Deirdre Wilson y Dan Sperber y, del otro, un método novedoso presentado por la profesora 
Zeineb Essaddam Ben Cheikh350, publicado por el Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba en el año 2012. Su formulación establece una simbiosis de elementos clásicos y actuales: 
(i) la inclusión de la gramática y su dominio en determinados contextos, un elemento clásico y 
tradicional del siglo XVII; (ii) la utilización de las tecnologías de la información y comunicación 
                                                
349 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2003). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, pp. 239-240. Se entiende por “enfoque” el conjunto de creencias y principios que se 
pueden utilizar como base para enseñar un idioma. Por otra parte, el “método” es un diseño docente específico 
fundamentado en una teoría concreta de la lengua y del aprendizaje de idiomas; a su vez, incluye descripciones 
detalladas sobre el contenido, los roles de profesor y alumnos, los procedimientos y técnicas de enseñanza. El método se 
aprende gracias al entrenamiento. La labor del profesor reside en seguir el método y utilizarlo de forma precisa según 
las normas. 
350 Doctora de español por la Universidad de la Sorbona, París III (1981) y profesora en el Instituto Superior de 
Lenguas de la Universidad de Cartago (Túnez). 
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(TICs); (iii) el esfuerzo del propio alumno y (iv) la autoconfianza (o autoconcepto) y la motivación, 
variables tan presentes y estudiadas en la bibliografía actual que no dejan de afectar al proceso de 
aprendizaje de lenguas extranjeras.  
  Cabe mencionar, que ninguno de los métodos enunciados hubiera persistido sin la noble 
actividad docente y la experiencia evidente del profesorado, en quien recae la decisión o la tarea de 
aplicar uno u otro criterio didáctico en el contexto áulico del nuevo idioma. Naturalmente se podría 
pensar que la desaparición de unas u otras fórmulas didácticas debería implicar o sugerir su 
“inutilidad”, a pesar de esta idea el ser humano, y de muy diferentes formas, ha sido y es capaz de 
aprender una nueva lengua, independientemente del método elegido. 
2.1. EL PARADIGMA TRADICIONAL 
 
2.1.1. EL MÉTODO DE GRAMÁTICA Y TRADUCCIÓN 
 
La enseñanza de idiomas ha sufrido multitud de transformaciones a través de la historia. 
Dichas transformaciones, traducidas en innovaciones metodológicas, encuentran su justificación en 
las necesidades de los alumnos: situación que se produce cuando a la competencia oral se le 
comienza a otorgar mayor importancia que a la competencia escrita, impuesta en épocas pretéritas.  
Esta última, la competencia escrita, sufre la influencia esencialmente del modelo de 
enseñanza y aprendizaje del latín, que se convirtió en una imitación para el modelo de estudio de las 
lenguas modernas como el inglés y el francés, principalmente cuando fueron introducidas en los 
currícula de los centros educativos. En realidad, aquella instrucción lingüística abordaba el estudio 
de lenguas vivas como si de lenguas muertas se tratasen.  
Este paradigma clásico de enseñar fue conocido como el método de gramática y traducción, 
aunque también sería conocido como método tradicional351. Atendiendo a Richards y Rodgers 
(2001) éste continúa en la actualidad en determinadas zonas del mundo 352 , aunque con 
modificaciones. Su dominio sobre la enseñanza de idiomas se extendió desde 1840 hasta mediados 
                                                
351 Olabarrieta, T. Mª., & Porras Medrano, M. A. (1988). Evolución de las corrientes metodológicas en la 
enseñanza de un idioma extranjero. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 1, p. 109. La autora hace 
referencia a que este método recibe el nombre de “tradicional”, conociéndose pues como método gramática y traducción 
por la forma de enseñar los idiomas extranjeros. 
352 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, p. 12. 
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de 1940, alcanzando una friolera de 100 años de existencia y superando a cualquier método o 
enfoque posterior.  
Sus principales exponentes procedían del ámbito académico alemán, entre ellos se 
encuentran: Karl Plötz, Heinrich Gottfried Ollendorf, Johann Meidinger y Johann Seidenstücker. En 
el contexto norteamericano sería conocido como el método prusiano. En realidad, se trataba de un 
método indirecto, i.e. no se establecen ni contenidos ni presupuestos didácticos, y por ende, en 
ninguna teoría lingüística o de aprendizaje. 
El eje del método para el aprendizaje de una lengua se realizaba a través de la interiorización 
de su gramática y consistente en la no utilización real de la lengua. El análisis detallado de sus 
reglas gramaticales derivaba en la tarea de traducciones, textos y oraciones a y desde la lengua 
objeto, y su dificultad comenzaba desde las primeras sesiones. El sentido real en el estudio de 
lenguas extranjeras era aprender una lengua con la finalidad de leer preferentemente textos literarios 
o beneficiarse del ejercicio mental y del desarrollo intelectual que resultaban de su estudio (Neuner, 
1989; Mendoza, 2004)353. La comprensión lectora y la expresión escrita se convirtieron en los focos 
principales, ergo, la lengua oral (expresión oral y comprensión auditiva) se trasladó a un segundo 
plano354. Como consecuencia, el énfasis en la corrección se convierte en un objetivo de primer 
orden; el error es indeseable y debe evitarse a toda costa y ser corregido inmediatamente. 
La forma de proceder de este método se basaba en los siguientes principios:  
(i) el profesor es la máxima autoridad en la clase,  
                                                
353 Neuner, G. (1989). Methodik und Methoden: Überblick. En K.-R. Bausch, H. Christ, W. Hullen, & H.-J. 
Krumm (Eds.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tübingen, Basel: A. Francke, p. 148. Cfr. Font, J. (2004). 
Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola (Coord.), Conceptos clave en 
didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la Educación, p. 216. 
354 Alcalde (2011: pp. 9-10), en su trabajo “Principales métodos de enseñanza de lenguas extranjeras en 
Alemania”, hace referencia a la figura del pedagogo reformista de origen checo, Jan Amos Komensky (conocido como 
Comenius, 1592-1670), defensor de la instrucción de lenguas vivas, anteponiéndolas a las lenguas muertas, como el 
latín o el griego. La obra de este autor intitulada Didactica Magna será considerada en su época como la base para las 
metodologías de enseñanza de lenguas. Su capítulo XXII hace referencia a una serie de observaciones y consejos acerca 
de la enseñanza de lenguas y su metodología, dedicado a los métodos para las lenguas, entre los que destacan 
especialmente unos enunciados que imperarán a lo largo de varios siglos en el Método de Gramática y Traducción: “las 
lenguas se aprenden no como una parte de la eruditio ni de la sapientia, sino como una herramienta para adquirir 
conocimiento y comunicárselo a otros. Por consiguiente, no tenemos que aprender todas las lenguas, pues es imposible, 
y ni siquiera muchas, pues es innecesario. […] Pero necesarias son para la vida diaria la lengua materna, así como las 
lenguas vecinas para la comunicación con los pueblos. […] No es necesario aprender todas las lenguas en su totalidad, 
sino solo lo que sea preciso, pues carece de sentido aprender perfectamente el griego y hebreo como la propia lengua 
materna, porque no hay nadie con quien se pueda hablar en esas lenguas; por tanto, es suficiente aprenderlas en la 
medida de poder leer y entender libros […]. Cada lengua debe ser aprendida más bien practicándola que utilizando 
reglas. Para ello es importante ejercitar lo máximo posible actividades como escuchar, leer, releer, escribir, imitar, etc.”. 
Cfr. Lehberger, R. (2003). Geschichte des Fremdsprachenunterrichts bis 1945. En K.-R. Bausch, H. Christ, W. Hullen, 
& H.-J. Krumm (Eds.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tubingen, Basel: A. Francke, p. 610. Cfr. Martín Sánchez, 
M. A. (2009). Historia de la metodología de enseñanza de lenguas extranjeras. Tejuelo, 5, pp. 59-61. 
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(ii) memorización de reglas gramaticales,  
(iii) ejercitación de reglas gramaticales por medio de actividades en las que prevalece la forma 
sobre el contenido. Como apunta Essaddam (2012), los ejercicios relacionados con la expresión 
escrita deben ser observados como una característica positiva en este método, en tanto en cuanto 
ayudan a la comprensión lectora y a la adquisición de la ortografía de la L2355.  
(iv) memorización de listados de vocabulario organizados por temas a través de listas 
bilingües, 
(v) no se enseñan palabras aisladas, sino frases que se entienden como la unidad básica para la 
enseñanza y la práctica lingüística,  
(vi) traducción directa (L2 > L1) e inversa (L1 > L2),  
(vii) la lengua materna del alumno, esto es, la L1, se convierte en la lengua vehicular en el 
contexto áulico,  
(viii) la lengua queda reducida al conocimiento de las reglas que gobiernan, y su puesta en 
práctica a la capacidad para descodificar textos escritos y producir discursos que respeten las reglas 
de organización de la estructura oracional,   
(ix) el alumno es receptor pasivo de lo que el docente le transmite, por tanto, recibe, asimila 
acumula,  
(x) no se presta atención a la pronunciación,  
(xi) el aprendizaje se realiza en silencio, 
(xii) no hay prácticas orales para proporcionar la fluidez de los mecanismos de ciertas 
estructuras de la lengua356. 
 
Por tanto, puede deducirse lo siguiente: (i) este método, a día de hoy, crearía frustración en los 
discentes, por su carácter desmotivador, individualista y nula cooperación entre los compañeros, (ii) 
hablar la lengua extranjera no era el propósito último, ya que desatendía las destrezas orales, sin 
favorecer la interacción; y su fin primordial consistía en garantizar la comprensión y expresión 
escritas, (iii) excesiva exigencia y escaso trabajo por parte del docente para la preparación de las 
clases, además de unos modelos arcaicos que no representaron en ningún momento el uso auténtico 
de una lengua en el proceso de comunicación, dedicando una nula atención a aspectos como la 
                                                
355 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 62. 
356 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 63. 
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pronunciación y entonación 357 , y (iv) las muestras de lengua se trataban de forma 
descontextualizada, al igual que se olvidaban las necesidades de comunicación del que aprende la 
lengua.  
Con todo, no podemos olvidar que la enseñanza de lenguas extranjeras era, hasta mediados 
del siglo pasado, un privilegio de la educación superior o de las escuelas “de élite” en el marco de la 
enseñanza pública. El hecho de que el método de gramática y traducción fuera considerado como el 
más adecuado para aprender lenguas de una forma “culta”, garantizaba el éxito en tales 
instituciones. 
Adelantado supra, este método que carecía de una sustentación teórica y de publicaciones que 
justificaran su relación con argumentos lingüísticos, psicológicos o educativos, encontrará una 
oposición frontal a mediados y finales del siglo XIX, debido al incremento de las oportunidades de 
comunicación entre los ciudadanos europeos y, por ende, a la progresiva demanda alrededor de la 
capacidad de hablar lenguas extranjeras, en definitiva, de comunicarse en situaciones reales y 
auténticas. La consecuencia más próxima se manifestó en el fenómeno del mercado de libros de 
conversación y con frases para el estudio privado358. 
Paulatinamente emergerá un movimiento de reforma que traerá consigo el impulso hacia 
nuevas formas de enseñar idiomas, incluyendo debates que se extienden hasta la actualidad359. 
Hacia mediados del siglo XIX el método de gramática y traducción no solo se cuestiona sino 
también se rechaza. Los nuevos tiempos dan paso para nuevas líneas de aproximación a la 
enseñanza de lenguas, las cuales emergen como resultado del desarrollo de nuevos enfoques en el 
ámbito europeo, cada uno con un método específico para innovar la instrucción de lenguas 
extranjeras. En este sentido, resulta inevitable no enunciar a los primeros reformadores: los 
franceses C. Marcel (1793-1896)360 y F. Gouin (1831-1896)361 y el inglés T. Prendergast (1806-
                                                
357 Alcalde Mato, N. (2011). Principales métodos de enseñanza de lenguas extranjeras en Alemania, Revista de 
Lingüística y Lenguas Aplicadas, 6, p. 13. 
358 Alcalde Mato, N. (2011). Principales métodos de enseñanza de lenguas extranjeras en Alemania, Revista de 
Lingüística y Lenguas Aplicadas, 6, p. 13. 
359 Ibid. 
360 C. Marcel valoraba el aprendizaje de una lengua por parte del niño como un modelo para la enseñanza de la 
lengua; de la misma manera, destacó la relevancia del significado en el proceso de aprendizaje, además de recomendar 
que la lectura fuera introducida antes que otras destrezas lingüísticas. 
361 F. Gouin planteó un enfoque para la enseñanza de una lengua extranjera apoyándose en el análisis de la 
utilización de la lengua por los niños. Este reformador creía que se facilitaba el aprendizaje de la lengua cuando ésta se 
usaba para adquirir una secuencia de acciones relacionadas en contextos que facilitasen el significado, así como la 
introducción de gestos. Su método empleaba situaciones y temas para estructurar y mostrar la lengua oral. 
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1886)362. Los tres especialistas confluyeron en un punto común: había que conferir mayor 
relevancia a la competencia oral que al obsesivo desarrollo de la competencia escrita, del uso de la 
gramática, por ejemplo. No obstante, sus novedosas ideas quedaron precisamente en pura novedad y 
no llegaron a causar el impacto ni deseado ni esperado, a pesar de intentar promover enfoques 
alternativos. Junto a lo anterior habría que sumar la inexistencia de estructuras organizativas 
relevantes como asociaciones profesionales, publicaciones, conferencias, entre otras, que 
impidieron la metamorfosis de dichas ideas en movimientos educativos reales. 
 A finales del siglo XIX las situaciones comentadas cambian para existir un mayor interés por 
parte del colectivo de profesores y lingüistas, quienes inician su peregrinación en la elaboración de 
monografías, libros y artículos con la finalidad de modelar las primeras bases para las reformas 
pedagógicas. Su recompensa se reflejará en el conocido Movimiento de reforma en la enseñanza de 
lenguas. La fecha de 1880 será el año clave para el empuje decisivo en el ámbito lingüístico, que 
destacará por su interés práctico. En este sentido, los precursores procederían de Inglaterra, Paul 
Sweet; de Alemania, Wilhelm Viëtor; de Francia, Paul Passy y de Dinamarca, Otto Jespersen. Estos 
reformadores no solo impulsarán la lingüística como disciplina, sino también estimularán la 
fonética (análisis científico y descriptivo del sistema de sonidos de una lengua) en el estudio de los 
procesos del habla, dado que es la forma primigenia de la lengua. Seis años más tarde, en 1886, se 
funda la Asociación Fonética Internacional (AFI) que fijará el Alfabeto Fonético Internacional 
(IPA) y, como consecuencia, facilitará la transcripción correcta de los sonidos de cualquier lengua; 
así como una formación más completa en los profesores, que podrán pronunciar la lengua 
correctamente. 
 Sweet, Viëtor, Passy y Jespersen manifiestan que la lengua hablada es fundamental y que los 
profesores deben aprovecharse de los avances en el campo de la fonética para mejorar su calidad 
docente. También aclaran que la lengua oral debe anteponerse a la lengua escrita en el proceso de 
instrucción de los estudiantes. Frente al método tradicional, que basaba el estudio en oraciones 
descontextualizadas y en listas de vocabulario, la corriente de reforma incide en que las palabras 
han de presentarse en frases ubicadas en contextos significativos, y rechazan su instrucción aislada 
como elementos desconectados. Por último, en el plano de la gramática se tiende a defender la 
instrucción inductiva una vez que los aspectos gramaticales hayan sido practicados en su contexto. 
 
 
                                                
362 T. Prendergast será el pionero en detallar, a través de la observación, que los niños interpretan los 
enunciados gracias a refuerzos o ayudas que justamente están relacionadas con el contexto y las situaciones en las que 
se encuentran; así se sirven de estructuras memorizadas al hablar.  
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2.1.2. EL MODELO DIRECTO 
  
 Comentado en líneas anteriores, los principios en la instrucción de idiomas se centraban en el 
método de gramática y traducción, que defendía que el buen conocimiento de una lengua consistía 
en el dominio de su gramática, así como de las destrezas de la comprensión y expresión escritas. 
Conjuntamente, la mitad del siglo XIX impone, por un lado, un cambio en los paradigmas 
lingüísticos, del otro, una evolución para superar los problemas de aprendizaje, todo ello debido a 
los intereses y necesidades político-sociales del momento, justificadas por la comunicación entre 
ciudadanos europeos a raíz de las migraciones masivas. A partir de ahora, los estudiantes requieren 
de un uso natural y real de la lengua363, y la práctica suplantará a la teoría. Se podría expresar que 
los orígenes del método directo, tradicionalmente intitulado natural o inductivo, se justifican como 
reacción y rechazo frontal al anterior364; y pretenderá desterrar del aula la lengua materna y la 
traducción, que quedan relegadas a un segundo plano. Igualmente defiende y apoya el tratamiento 
inductivo de las reglas gramaticales, i.e. del ejemplo a la regla. De hecho, esta revolución didáctica 
sentará las bases de otros métodos que surgirán a posteriori como el método audio-oral y el método 
audio-visual. 
 El primer reformador del siglo XIX al que se ha hecho mención supra fue el especialista 
francés F. Gouin, que propone una metodología basada en el análisis del aprendizaje de la lengua 
por parte del niño. La idea principal parte de la base de que el aprendizaje de un segundo idioma 
debe ser una imitación de la lengua materna, puesto que es la forma natural en la que los individuos 
aprenden cualquier idioma. Esto será una constante en la historia de la enseñanza de lenguas.  
 Este método se inspirará en el pensamiento behaviorista o conductista, según el cual el 
aprendizaje de la L2 debe ser una copia exacta de la L1, o lo que es lo mismo, el aprendizaje natural 
de la lengua. Sin embargo, si tomamos como referencia el proceso de aprendizaje de un niño, nada 
se asemejará a la manera en que los adolescentes y adultos aprenden un idioma365.  
                                                
363 Neuner, G. (1989). Methodik und Methoden: Überblick. En K.-R. Bausch, H. Christ, W. Hullen, & H.-J. 
Krumm (Eds.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tübingen, Basel: A. Francke, p. 148. 
364 Martín Sánchez, M. A. (2009). Historia de la metodología de enseñanza de lenguas extranjeras. Tejuelo, 5, 
p. 63. 
365 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 63. Cfr. Pérez Vázquez, E. (2006). La aplicación del método directo desde las nuevas perspectivas de 
enseñanza. Madrid: Universidad Antonio de Nebrija, pp. 3-6. 
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 Por ello, se apoyará en multitud de actividades orales, en la utilización natural de la lengua y 
en el acercamiento a la gramática de forma inductiva, sin ningún análisis de las reglas.  
 La forma de proceder se basaba en los siguientes principios:  
 (i) especial énfasis en la correcta pronunciación del idioma que se está aprendiendo,  
 (ii) el texto escrito debía mantenerse alejado del estudiante, hasta tener un conocimiento 
adecuado de la parte oral del idioma instruido,  
 (iii) la gramática y la traducción debían evitarse, en caso contrario, se implicaría a la L1 del 
estudiante en el contexto áulico,  
 (iv) ausencia casi completa de explicaciones gramaticales y abandono de la traducción como 
actividad esencial,  
 (v) se evitaba el empleo de la L1 de los discentes, concentrándose por completo en la L2,  
 (vi) atención a la comprensión auditiva y a la expresión oral (conversación),  
 (vii) el profesorado siempre tenía que ser nativo de la L1 para lograr una inmersión total en la 
L2,  
 (viii) enseñanza de vocabulario corriente y de las estructuras cotidianas,  
 (ix) presencia de la interacción oral profesor-alumno, por tanto podemos hablar de aprendizaje 
participativo, en el que los discentes actúan y participan,  
 (x) corrección del error en el proceso interactivo de la conversación, 
 (xi) instrucción inductiva de la gramática, careciendo del análisis de las reglas.  
 
Apunta Essaddam (2012) que esta forma de enseñar no tenía en cuenta el funcionamiento 
neurológico del cerebro humano, así como tampoco las necesidades psicológicas del alumnado. 
Según la autora, la práctica de actividades de repetición habría sido eficaz si con anterioridad el 
docente hubiera presentado ejercicios de comprensión. La razón se debe a que la memoria retiene 
aquellos conceptos reconocidos, entendidos y diseñados, principalmente en estudiantes adolescentes 
y adultos. Sin embargo, el lento avance de las investigaciones en psicología, neurología y sobre la 
memoria impedía contribuir a una evaluación de lo que este método planteaba366. 
 Algunos aspectos negativos que se podrían reseñar incluirían: (i) la representación de diálogos 
o situaciones en el aula que los alumnos nunca se iban a encontrar, (ii) el aprendizaje de léxico 
pasivo, (iii) la enseñanza del léxico abstracto dificulta el uso de la mímica y las explicaciones 
                                                
366 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 63. 
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físicas no eran posibles en estos casos, (iv) la ausencia de corrección podía fosilizar errores en 
etapas tempranas367, y (v) el objetivo de entender y hacerse entender en la L2 implicaba obviar una 
realidad presente en la totalidad de clases de lenguas extranjeras. Nos referimos a la diversidad de 
modos de aprendizaje, situación que probablemente fuera ajena a los docentes de aquel entonces. 
 Esta metodología fue aplicada en las clases de lengua en Europa, particularmente en Francia y 
Alemania, y se extendió por Estados Unidos gracias al trabajo de Lambert Sauveur (1826-1907) y 
Maximilian Berlitz (1852-1921). A pesar de la popularidad que hubo alcanzado, la aplicación 
estricta del método directo resultaba contraproducente, debido a que se basaba más en la destreza 
del docente que en el manual de clase368. Además no todos los profesores poseían la misma 
capacidad lingüística en la L2 como para aplicar los principios del método. Otros problemas 
planteaban la explicación en L2 de conceptos abstractos y los esfuerzos del profesor por no utilizar 
la L1, cuando una simple aclaración en la lengua materna habría solventado cualquier problema de 
comprensión. Como consecuencia, el novedoso método inicia su declive a partir de 1920 para 
convertirse en un híbrido de sí mismo y del método tradicional, incluyéndose el estudio de la 
gramática de manera controlada y moderada. Sus limitaciones favorecieron el nacimiento de otros 
métodos mejor fundamentados en EE.UU. y en Gran Bretaña, el método audio-lingual y el enfoque 
oral o método situacional, respectivamente. 
2.2. EL PARADIGMA ESTRUCTURALISTA 
 Los modelos docentes de tipo estructuralista perseguían el uso correcto de la L2, pretendiendo 
hacer de ella una lengua modelo. Este enfoque procuraba ajustar el aprendizaje de la L2 mediante la 
introducción gradual de estructuras lingüísticas en función de su dificultad.  
  
2.2.1. EL MÉTODO AUDIO-LINGUAL (EE.UU.)   
 El método audio-lingüístico surge como resultado del interés conferido a la enseñanza de 
lenguas extranjeras en los Estados Unidos hacia finales de los años 50369, aunque su máxima 
                                                
367 Gallardo Barbarroja, M. (2002). La enseñanza de lenguas extranjeras en el siglo XIX: Análisis de algunos 
métodos publicados en Inglaterra para el aprendizaje de la lengua española. Boletín de la Sociedad Española de 
Historiografía Lingüística, 3, pp. 93-94. Cfr. Olabarrieta, T. Mª., & Porras Medrano, M.A. (1988). Evolución de las 
corrientes metodológicas en la enseñanza de un idioma extranjero. Revista Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado, 1, p. 110. 
368 Alcalde Mato, N. (2011). Principales métodos de enseñanza de lenguas extranjeras en Alemania, Revista de 
Lingüística y Lenguas Aplicadas, 6, p. 14. 
369 Richards y Rodgers (2009, pp. 49-51) explican el origen de los programas lingüísticos en base a los efectos 
de la entrada de los Estados Unidos en la Segunda Guerra Mundial. Para el gobierno norteamericano era fundamental 
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popularidad tendría lugar en los años 70. Será aplicado tanto por las escuelas como por las 
instituciones de educación superior norteamericanas para la enseñanza de las lenguas extranjeras y 
la enseñanza del inglés como segunda lengua o lengua extranjera.  
 A diferencia de métodos anteriores, esta vez se apoyaba en teorías lingüísticas y psicológicas. 
Las primeras concentran el procedimiento didáctico en los planteamientos formulados por la 
lingüística estructural, cuya peculiaridad fundamental consistía en que la lengua es habla. Sus 
teóricos planteaban que la lengua es inicialmente lo que se habla, puesto que aprendemos antes a 
hablar que a leer o a materializar nuestros pensamientos por escrito. Únicamente en segundo lugar 
el habla sería lo que se escribe. Junto a lo anterior, se concluye y asume que el habla tendrá 
prioridad en la instrucción de la L2. A partir de ahora ya no se considera como punto de partida del 
análisis de la lengua el sistema de reglas de una lengua determinada, como en el caso del latín, sino 
que cualquier lengua puede concentrar un conjunto de estructuras propias y puede ser descrita a 
partir de ellas. El pilar de este método focaliza en el análisis de la lengua hablada y el 
procedimiento destaca por su naturaleza descriptiva e inductiva. 
 Además, en esta época se desarrolla una importante escuela de psicología, conocida como 
psicología conductista, para la que el ser humano dispone de un gran repertorio de conductas, cuya 
aparición dependía de una serie de dispositivos decisivos en el aprendizaje: 
 (i) un estímulo, que se utiliza para iniciar la conducta. 
 (ii) una respuesta, determinada por el estímulo. 
 (iii) un refuerzo, que indica si la respuesta fue adecuada o inadecuada, y anima a la repetición 
o eliminación de la respuesta370. 
 En cualquier proceso de aprendizaje el refuerzo se considera un elemento de gran valor 
porque incrementa la probabilidad de que una conducta se repita y que ésta, a su vez, se convierta 
en un automatismo. Como expresan Richards y Rodgers (2009) la aplicación del modelo 
conductista a la teoría lingüística identifica: (i) el organismo como el discente de la L2, (ii) la 
conducta como la conducta verbal, (iii) la respuesta como la reacción del alumno al estímulo, y (iv) 
                                                                                                                                                            
contar con el personal militar lo suficientemente preparado para comunicarse con ciudadanos alemanes, franceses, 
italianos, chinos, japoneses, malayos, entre otras nacionalidades; al igual que poder trabajar como intérpretes y 
traductores. Por tanto, las autoridades estadounidenses solicitarán a las universidades que desarrollen programas de 
lenguas extranjeras para el cuerpo militar. 
370 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, pp. 54-55. Cfr. Zanón Gómez, J. (2007). Psicolingüística y didáctica de las lenguas: Una 
aproximación histórica y conceptual. MarcoELE. Revista de Didáctica, 5, pp. 3-5. 
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el refuerzo como la conformidad o la aprobación, por un lado, extrínseca (del profesor o de sus 
compañeros), del otro, intrínseca, esto es, la alegría personal por la utilización de la L2371. 
 Sus principios esenciales son los siguientes:  
 (i) intenso entrenamiento auditivo, seguido de ejercicios de reproducción,  
 (ii) uso exclusivo de la L2 en el aula, por ende, gran importancia a la pronunciación, el acento, 
el ritmo y la entonación, 
 (iii) rechazo de la traducción; en este sentido, se parte de la idea de que la comparación entre 
L1 y L2 puede provocar interferencias e inducciones al error por parte de los discentes,  
 (iv) profesor y alumno han de ser elementos activos y participativos, ambos están obligados a 
participar en el proceso de enseñanza/aprendizaje, todo ello favorecido por actividades basadas en 
diálogos y ejercicios de repetición372, 
 (v) el objetivo de este método no persigue la comunicación o la transmisión de mensajes, sino 
la adquisición de estructuras y vocabulario fundamentales en el idioma extranjero,  
 (vi) el docente puede recurrir a gestos u otros signos no lingüísticos, si con ello consigue que 
los alumnos entiendan las palabras o estructuras,  
 (vii) corrección inmediata de errores para evitar su fosilización,  
 (viii) profesor y alumno no cuentan con oportunidades para la creación o la innovación, dado 
que el contenido queda fijado a priori en los manuales en cuanto al cuándo y cómo; por tanto, el 
alumnado se dedica a imitar y memorizar frases de manera mecánica, contando con escasas 
opciones abiertas a modificaciones curriculares. En consecuencia y coincidiendo plenamente con 
Essaddam (2012), esta memorización global conlleva que no hayan tenido lugar ni una comprensión 
previa ni un proceso de repetición, y el resultado es la inexistencia de su transformación en 
conocimientos373,   
 (ix) disminución o ausencia de explicaciones gramaticales,   
 (x) el aprendizaje se estructura en diferentes etapas, siguiendo este orden: comprensión oral, 
expresión oral, comprensión escrita y expresión escrita374. En los niveles iniciales y de forma 
generalizada no aparece la representación escrita, 
                                                
371 Ibid. 
372 Para mayor abundamiento sobre el tipo de actividades empleadas en el método audio-lingual se recomienda 
al lector el trabajo de: Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. 
Madrid: Cambridge University Press, pp. 58-61. 
373 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 65. 
374 Olabarrieta, T. Mª., & Porras Medrano, M. A. (1988). Evolución de las corrientes metodológicas en la 
enseñanza de un idioma extranjero. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 1, pp. 110-111. Cfr. 
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 (xi) en los niveles iniciales se prescinde de un manual de texto; básicamente los estudiantes 
escuchan, repiten y responden, y 
 (xii) el número de alumnos aconsejados para este método asciende a diez o menos 
participantes. 
 
 Este método coincide con la aparición tecnológica de los medios audiovisuales, el 
magnetófono, las cintas, las diapositivas y la publicidad. Naturalmente, estos materiales servirán de 
soporte en la clase de lengua extranjera.   
2.2.2. EL ENFOQUE ORAL O MÉTODO SITUACIONAL (REINO UNIDO)  
 Los orígenes de este enfoque se remontan a los años 20 y 30 en Inglaterra a raíz de la 
aplicación del estructuralismo a la instrucción de lenguas extranjeras por los afamados lingüistas 
británicos y líderes de este movimiento Harold Palmer y A.S. Horby. Fruto de sus intentos resultó 
ser un estudio sistemático de los principios y actuaciones que podían aplicarse para la selección y la 
estructuración del contenido de un curso de idiomas. Los autores tuvieron en cuenta dos aspectos, 
en primer lugar el control del vocabulario, al que consideraban un aspecto muy importante en la 
enseñanza de lenguas extranjeras, debido al interés que la lectura había adquirido en el contexto 
lingüístico en otros países. En segundo lugar, el papel de la gramática, que considerada la estructura 
subyacente de cualquier oración en la lengua oral, suponía un tema de interés en los cursos de 
lenguas375. Al igual que en el contexto norteamericano se centraba en el dominio de las estructuras 
gramaticales pero introducidas gradualmente y ligadas a contextos concretos. La característica que 
lo diferenciaba de su homólogo estructuralista consistía en otorgar importancia al objetivo del 
aprendizaje de una lengua otorgándole su carácter funcional. Sin embargo, aunque en este método 
también prevalece la lengua hablada como medio para mostrar las estructuras, igualmente prestará 
atención a la lectura y al aprendizaje del léxico esencial. 
El enfoque metodológico incluía tres principios: (i) selección, consistente en la selección del 
contenido léxico y gramatical, (ii) gradación, basado en la organización y secuenciación de los 
                                                                                                                                                            
Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: Cambridge 
University Press, p. 58. Cfr. Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. 
Mendoza Fillola (Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto 
de Ciencias de la Educación, p. 217. 
375 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, pp. 37-38. Cfr. Lois Lugilde, S. (mayo, 2012). El enfoque oral y la enseñanza situacional 
de la lengua. Paiderex. Revista Extremeña sobre Formación y Educación, 3(3), pp.1-2. 
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contenidos, y (iii) presentación, apoyado en las técnicas empleadas para la presentación y puesta en 
ejecución de los elementos del curso. 
Los principales rasgos de este enfoque fueron:  
(i) la lengua oral como primer paso para la enseñanza de un idioma,  
(ii) la lengua vehicular utilizada en el aula es la L2,  
(iii) los contenidos nuevos se introducen y practican en situaciones definidas,  
(iv) cuidada selección del vocabulario general esencial,  
(v) introducción de contenidos gramaticales esenciales, para dar paso a estructuras más 
complejas a posteriori y presentadas gradualmente,  
(vi) una vez establecida una base léxica y gramatical considerable, el profesor intercala la 
lectura y la escritura,  
(vii) la corrección gramatical y la pronunciación se consideran fundamentales,  
(viii) la prevención del error desempeña un papel primordial en la práctica didáctica y debe 
evitarse a toda costa,  
(ix) control de las estructuras básicas en la lectura y la escritura a través de procedimientos 
orales,  
(x) repetición mecánica de estructuras nuevas,  
(xi) actividades de práctica consistentes en repeticiones guiadas y de sustitución, tales como 
dictados, reiteraciones en coro, incluyendo la práctica por parejas y el trabajo en grupo,  
(xii) el alumno únicamente escucha y repite lo que el profesor expresa, responde a cuestiones 
y a las órdenes que le dirigen,  
(xiii) el rol del docente se basa en preguntar, ordenar, impartir los temas y marcar el ritmo, y 
(xiv) creación de situaciones en el contexto áulico con el apoyo de objetos, ilustraciones, 
materiales didácticos auténticos, acciones y mímica, los cuales se emplean para entender el 
significado de los nuevos elementos376.  
2.2.3. EL MÉTODO ESTRUCTURO-GLOBAL AUDIO-VISUAL (S.G.A.V.) (FRANCIA) 
 Este método es conocido también por Saint-Claude-Zagreb, debido a que su desarrollo fue 
elaborado conjuntamente por profesores de la Escuela Normal de Saint-Claude, en la ciudad de 
París, y la Universidad de Zagreb. Con similitudes respecto al método situacional adopta un 
                                                
376 Melero Abadía, P. (2000). Métodos y enfoques en la enseñanza-aprendizaje del español como lengua 
extranjera. Madrid: Edelsa, p. 30 y ss. Cfr. Mendoza Fillola, A. (Coord.). (2004). Conceptos clave en didáctica de la 
lengua y la literatura. Zaragoza: Instituto de Ciencias de la Educación. 
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acercamiento más próximo al método directo que al audio-lingual. Mientras que el segundo muestra 
unos diálogos con unas estructuras determinadas al objeto de desplegar el léxico y la morfosintaxis 
de forma progresiva, el S.G.A.V. exhibe el discurso de la L2 en escenarios reales de uso 
corriente377. 
 Sus fundadores, por tanto, luchando por esa utilización habitual de la lengua extranjera, 
preconizarán la práctica del magnetófono y de las imágenes, por un lado como ayuda visual de la 
realidad, del otro, para aportar al discente las ocasiones o los momentos espacio-temporales, 
psicológicos e interactivos para experimentar con la lengua meta. 
 La era de los métodos auditivos conocerá su decadencia con la aparición revolucionaria en el 
ámbito de la lingüística de Noam Chomsky, quien llamará la atención de los lingüistas y profesores 
de lengua sobre la estructura profunda de la anterior. La teoría de este lingüista americano destaca 
por establecer la hipótesis del origen innato del lenguaje. Los psicólogos, por su parte, comenzarán 
a examinar la naturaleza afectiva e interpersonal de cualquier tipo de aprendizaje. Así pues, a partir 
de los años 70 los estudios sobre la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras fomentará el 
advenimiento de nuevos métodos. 
2.3. EL PARADIGMA DE LA ENSEÑANZA COMUNICATIVA DE LA LENGUA 
 A pesar de los métodos o enfoques para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras a 
los que hemos referido en páginas anteriores, puede deducirse que todos manifiestan evidentes 
carencias. De la misma forma ponen de relieve que ninguna de aquellas metodologías conseguía por 
sí misma el fin último de que el alumno aprendiera a comunicarse en todos los sentidos. Algunos de 
estos enfoques y métodos mostraban un interés genuino en la utilización correcta y apropiada de la 
lengua. Sin embargo, la construcción perfecta de una frase no implicaba que se adaptase o que fuera 
adecuada para una determinada situación. 
Como consecuencia, la solución podría hallarse en la elaboración de un collage de elementos 
de aquellas fórmulas didácticas, que tuvieran en cuenta un amplio abanico de actividades basadas 
en el desarrollo de funciones comunicativas. Entre esas tareas cabría esperar textos, diálogos, 
ejercicios variados, motivadores, lúdicos (incluso), interactivos y basados en el contenido, etc.  
                                                
377 Cfr. Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.) Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 218. Cfr. Olabarrieta, T. Mª., & Porras Medrano, M. A. (1988). Evolución de las corrientes 
metodológicas en la enseñanza de un idioma extranjero. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 1, 
pp. 111-113. 
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Fruto de estas intenciones surge en la década de los ochenta del siglo XX un nuevo enfoque, 
conocido como enfoque comunicativo, que pretende mostrar una forma natural del lenguaje, 
enfocado a la comunicación diaria. También otorgará la precisa importancia a los elementos 
gramaticales, léxico y fonológicos, frente a métodos anteriores en los que los anteriores cobraban un 
especial protagonismo.  
 
2.3.1. EL ENFOQUE COMUNICATIVO DE LA LENGUA  
Los orígenes de este enfoque hay que buscarlos en el programa nocional-funcional, que surgió 
como respuesta a la necesidad de saber qué hacer con la L2 que se está aprendiendo. Dicho 
programa parte del Consejo de Europa a mediados de los años setenta, el cual encargará a un grupo 
de expertos el estudio de lo que realmente necesitan los ciudadanos europeos que quieran 
comunicarse en un idioma diferente al materno. En este sentido, destacan los trabajos de J.L. 
Melville Trim, quien elaborará el programa correspondiente al nivel umbral (Threshold Level), 
considerándose el nivel básico de competencia comunicativa en una L2378. Igualmente, era de 
urgente necesidad hacer mayor hincapié en la competencia comunicativa, como meta final en el 
proceso de aprendizaje, que en el mero conocimiento de estructuras. Este modelo didáctico 
considera que la lengua es sinónimo de comunicación, y por ello tenderá a desarrollar la 
competencia comunicativa. 
Para Richards y Rodgers (2009) existe una serie de condiciones para perfeccionar el 
aprendizaje de una L2: (i) las actividades que demandan la comunicación real promueven el 
aprendizaje; (ii) el uso de la lengua en tareas significativas mejora el aprendizaje, (iii) si la lengua es 
significativa para el estudiante entonces le ayudará en el proceso de aprendizaje. Luego, la selección 
de las actividades deberá realizarse en función de un uso real, auténtico y con sentido de la L2, sin 
insistir en la repetición mecánica de estructuras lingüísticas379. Entre los materiales de enseñanza 
para llevar a la práctica este enfoque se encuentran: (i) materiales centrados en el texto, es decir, nos 
referimos a los libros o los manuales de texto, cuya progresión se recoge en sus índices, que 
muestran dos tipos de secuenciación, por un lado la práctica de la lengua, por otro lado, una 
organización en función de los criterios gramaticales; (ii) materiales centrados en la tarea, que 
                                                
378 Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 218. 
379 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, p. 75. 
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hacen alusión a juegos centrados en el intercambio de información, promueven la interacción 
comunicativa y permiten a sus participantes emplear la L2 a partes iguales y (iii) materiales 
auténticos de tipo lingüístico como revistas, periódicos, dibujos, símbolos, mapas, fotos, anuncios 
publicitarios, recursos gráficos y visuales, y un extenso etc.  
No obstante, a pesar de la autenticidad de los materiales y de las condiciones para un 
adecuado proceso de aprendizaje, la instrucción mediante un método docente exclusivamente 
comunicativo, esto es, fundamentado en la destreza de la expresión oral, no se ha librado de duras y 
diversas críticas, principalmente por: (i) no tomar en consideración al resto de destrezas necesarias 
para la comunicación; (ii) por pretender imponer en el contexto áulico que el acto comunicativo 
ocurre solo en la lengua coloquial, sin contemplar otros elementos como el contexto social, el 
cultural, el tema, los interlocutores, los objetivos, etc. También resulta preocupante que el contenido 
gramatical se infravalore, hasta el punto de desaparecer en la clase, a favor de un uso exclusivo de 
la L2, (iii) el cuerpo de docentes duda de si este enfoque pueda ser aplicable a cualquier nivel de 
enseñanza y perfil de estudiantes, (iv) del mismo modo se plantea la idea de si esta forma de 
enseñar es adecuada para aquellos profesionales de la enseñanza que no son nativos y (v) se 
cuestiona si la competencia comunicativa puede evaluarse380. 
 Otra de las críticas que hay que sumar al enfoque comunicativo de las lenguas y con la que 
coincidimos en su totalidad, corresponde a la profesora Essaddam (2012) quien expone que si el 
aprendizaje de una L2 se estructura en tres fases (primera, segunda y tercera producción) 
debidamente ordenadas, este programa nocio-funcional debería inscribirse en la tercera fase de 
producción. Según esta autora, en la primera fase de producción se instala el primer estrato de 
conocimiento formado por “el conjunto de estructuras y de léxico básico y sencillo en contexto, 
ordenado, coordinado y automatizado 381 ”. A continuación le seguiría la segunda etapa de 
producción, en la que se consolidan los elementos y estructuras adquiridas en la primera etapa, y de 
manera simultánea se amplía el vocabulario para garantizar la autonomía total del estudiante. 
Finalmente, la tercera etapa de producción permitirá a los alumnos desarrollar una habilidad y una 
actuación comunicativa adecuadas, sin necesidad de recurrir a estructuras gramaticales, dominadas 
en las etapas anteriores, así como incrementar su vocabulario. Es en esta tercera etapa donde el 
profesor debería enfatizar las funciones de la L2. El orden de las etapas de producción responde 
                                                
380 Melero Abadía, P. (2000). Métodos y enfoques en la enseñanza/aprendizaje del español como lengua 
extranjera. Madrid: Edelsa, pp. 105-105. Cfr. Hernández Reinoso, F. L. (2000). Los métodos de enseñanza de lenguas y 
las teorías de aprendizaje. Encuentro. Revista de investigación e innovación en la clase de idiomas, 11, pp. 148-150.   
381 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 13. 
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sencillamente a la psicología y al funcionamiento del cerebro en adolescentes y adultos, frente a la 
orientación del enfoque comunicativo, que presenta el proceso de adquisición de una L2 del mismo 
modo en que un niño adquiere el conocimiento de su lengua materna o L1. Pretender eludir las 
estructuras de la lengua que conducen inequívocamente a fases de bloqueo cuando un alumno 
quiere comunicar un mensaje; además facilita el desorden de esas estructuras y detiene el diseño de 
un orden lógico de éstas, o lo que es lo mismo, el conocimiento quedaría dispersado sin orden en el 
cerebro de nuestro estudiante. Es muy probable encontrar situaciones de desilusión, rabia y 
desmoralización en el grupo estudiantil por falta de autoridad y la sensación de abandono. Es 
preciso reiterar que la memoria únicamente retiene aquella información que comprende, y ella 
misma otorga profundidad a esa información. El conocimiento se asimila a la construcción de una 
vivienda: se comienza por la base, la estructura y finalmente el tejado. 
 En definitiva, se sustituye la competencia lingüística por la competencia comunicativa, 
refiriendo la primera al conocimiento de las reglas y la segunda incluiría la capacidad para poner en 
funcionamiento esas reglas de comunicación382. 
2.4. EL PARADIGMA HUMANÍSTICO 
 También llamados métodos idiosincráticos, e incluso marginales, convergen en que: (i) no 
parten de una teoría lingüística específica, (ii) no han sido aceptados por la comunidad docente, y 
por ende, tampoco atraído la atención de las editoriales dedicadas al mundo educativo, (iii) están 
orientados hacia el potencial humano del estudiante, (iv) se exceden por su dogmatismo y rigidez en 
considerar estos métodos la solución definitiva a los continuos y persistentes problemas en el 
ámbito de la didáctica de las lenguas extranjeras. Su plataforma teórica se sustenta en teorías 
lingüísticas y psicológicas. 
 Los métodos humanísticos más característicos engloban: la sugestopedia, el aprendizaje 
comunitario de lenguas, el método silencioso, el método de respuesta física total y el enfoque 
natural. 
2.4.1. LA SUGESTOPEDIA 
 También denominado superlearning (supra-aprendizaje), pedagogía desugestiva o aprendizaje 
global. Creado como método de enseñanza de lengua extranjera por el médico y neuropsiquiatra 
                                                
382 Garrido Rodríguez, Mª. C. (1999). Los conectores pragmáticos en la enseñanza de ELE: Argumentación y 
relevancia. ASELE, Actas X. Centro Virtual Cervantes, p. 323. 
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búlgaro Georgi Lozanov a finales de los años 60 y principios de los 70. Éste desarrolló un sistema 
de aprendizaje basado en la sugestología o ciencia de la sugestión al que intituló sugestopedia, que 
se  entendería como educación e instrucción fundamentadas en las leyes y los principios de la 
sugestión383. Como expresa Font (2004) este método intenta hacer uso de unos recursos del ámbito 
de la psicología como son, en primer lugar, técnicas desugestionadoras384 de las inhibiciones que 
obstaculizan el aprendizaje, y en segundo lugar, técnicas sugestionadoras que amplifican y 
desarrollan la capacidad intelectual385. En cambio, Rose (1992) se refiere a este método como 
“aprendizaje acelerado”, término acuñado en Estados Unidos, y manifiesta que éste “parece 
funcionar no realmente porque aumente la capacidad de la memoria humana, sino porque supera la 
expectativa de que la memoria es limitada (…) permite que nuestra habilidad mental innata opere 
más ampliamente” 386. Para Lozanov es preciso partir de dos hipótesis387: (i) el cerebro humano 
posee reservas jamás explotadas, por tanto es necesario activarlo, y (ii) el aprendizaje debe darse y 
producirse en un contexto libre de tensión y repleto de alegría. 
 Se pretende intentar, por medio de diversas rutas (sonidos, traducciones, mímica, etc.), la 
activación de la dos mitades del cerebro para el proceso de aprendizaje. La idea base comporta que 
gracias a determinadas fases de sugestión y relajación desaparecen el temor y la vergüenza, 
lográndose un aprendizaje rápido y eficaz. En este proceso cobra también importancia el ambiente o 
realidad del discente (comodidad del asiento, luz tenue, música baja, etc.) y lleva consigo, además, 
el uso de estímulos externos, como dibujos y láminas con informaciones gramaticales explicadas en 
la L2. Alcalde (2011), Larsen-Freeman (2003) y Baur (1990) coinciden en la inclusión de la música 
clásica, de actividades relacionadas con el teatro, y tareas de tintes lúdicos, etc.388   
Entre sus fundamentos metodológicos se pueden mencionar: 
                                                
383 Romero, G., & González, J. (2002). La Sugestopedia de Lozanov: Sus contribuciones a la Enseñanza de 
Lenguas Extranjeras. Docencia Universitaria, 3(2), p. 10. 
384 La desugestión se refiere al hecho de descargar los bancos o reservas de memoria de todo tipo de recuerdos 
no deseados o que producen un bloqueo (Richards & Rodgers, 2009: p. 140). 
385 Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 221. 
386  Rose, C. (1992). Accelerated Learning. Recuperado de 
http://stimul.az/downloads/Accelerated_learning.pdf, p. 133  
387 Ibid.  
388 Alcalde Mato, N. (2011). Principales métodos de enseñanza de lenguas extranjeras en Alemania, Revista de 
Lingüística y Lenguas Aplicadas, 6, p. 17. Cfr. Larsen-Freeman, D. (2003). Techniques and Principles in Language 
Teaching. Oxford: Oxford University Press, p. 79. Cfr. Baur, R. S. (1990). Superlearning und Suggestopädie. 
Grundlagen-Anwendung-Kritik-Perspektiven (Fremdsprachenunterricht in Theorie und Praxis). Berlin: Langenscheidt 
Verlag, pp. 89-91.  
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(i) conseguir un aprendizaje efectivo dependerá en todo momento de la pericia del profesor, 
(ii) el énfasis en la memorización de pares de palabras; el vocabulario es fundamental 
otorgando mayor importancia a la traducción del léxico que al contexto, 
(iii) la importancia de la entonación, que puede modificar el sentido de un enunciado, 
(iv) el estudio en casa de grabaciones de textos significativos completos e interesantes, 
únicamente para prestar atención a la musicalidad de la L2, 
(v) la disponibilidad receptiva del estudiante, 
(vi) el alumno adopta una personalidad ficticia presente durante todo el curso, 
(vii) el cuidado de la autoestima del alumno cuando comete algún error, en este sentido no es 
culpa de él, sino del personaje al que está representando. 
(viii) la comunicación profesor-alumno ocurre a dos niveles: verbal y no verbal. La sugestión 
no verbal resulta ser la más efectiva, 
(ix) el humor y la risa son ingredientes esenciales en el contexto de la clase, 
(x) debe procurarse que los estudiantes mantengan un estado de atención relajada, 
(xi) el docente organiza de manera holística el desarrollo de la clase, y para ello incorpora una 
serie de materiales: ilustraciones, lectura rítmica, mapas mentales, música, actividades que 
impliquen movimiento. 
 Para que ocurra la sugestión en el proceso educativo, esto es, para que el banco de memoria 
del ser humano se cargue de los recuerdos deseados, son precisos seis componentes teóricos 
esenciales. Siguiendo a Romero (2002) y Richards y Rodgers (2009) se detallan brevemente389:  
 1. Autoridad. La información procedente de una fuente bien informada influye en las 
personas, de tal forma que recuerdan mejor y se sienten más influidas. Resulta primordial que el 
profesor domine los contenidos de la asignatura, al igual que su habilidad en transmitirlos. La 
percepción del docente por parte del alumnado debe ser la de una persona justa que facilita el 
aprendizaje. 
 2. Infantilización. Este proceso consiste en aprender de forma espontánea, semejante a la que 
ocurre en los niños cuando se enfrentan a nuevos conceptos. Estas situaciones les permiten 
memorizar mucha más información que a los adultos. 
                                                
389 Romero, G., & González, J. (2002). La Sugestopedia de Lozanov: Sus contribuciones a la Enseñanza de 
Lenguas Extranjeras. Docencia Universitaria, 3(2), pp. 13-15. Cfr. Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y 
métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: Cambridge University Press, pp. 141-142.  
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 3. Doble plano o plano dual. Este tercer medio hace referencia a lo que el profesor dice y a 
cómo lo expresa, por ejemplo, teniendo en cuenta el tono de voz, los gestos, la postura y el contacto 
visual. 
 4. Entonación. Este aspecto extralingüístico se identifica con el cómo modulamos la voz, la 
cual debería tener un color de solemnidad y ser de contenido afectivo. 
 5. Ritmo. Cuando el docente modifica el ritmo de presentación de materiales puede contribuir 
a impedir la desidia causada, en muchas ocasiones, por la monotonía de su reiteración, que en 
absoluto favorece la memoria.  
 6. Concierto pasivo o pseudo pasividad de concierto. Este último medio se consigue cuando la 
coordinación del ritmo con un fondo musical logra una actitud relajada en el estudiante. Es el  
estado adecuado para el aprendizaje, ya que no solo provoca una relajación de la ansiedad y la 
tensión, sino también un aumento del poder de concentración de la nueva materia.   
 Es importante que los seis medios se integren de forma armónica en el sistema de enseñanza 
sugestopédico para lograr el éxito deseado, que no es otro que conseguir una competencia de 
conversación avanzada en poco tiempo. 
2.4.2. EL APRENDIZAJE COMUNITARIO DE LENGUAS390 
 El impulsor de este método fue el estadounidense Charles A. Curran, especialista en el campo 
de la psicología clínica y cuyos trabajos se habían concentrado en la psicoterapia para la corrección 
de determinados defectos del habla. Con posterioridad aplicará sus teorías y experiencia en las 
terapias de grupo al ámbito de la enseñanza de las lenguas extranjeras, aunque como apuntan 
Richards y Rodgers (2009) únicamente la bibliografía existente refiere su práctica en cursos 
iniciales de conversación en la L2. De la misma manera el aprendizaje comunitario de lenguas 
carece de un programa habitual de lengua, en los que se establece la gramática, el léxico, junto a 
otros elementos que se han de instruir en la clase, verbigracia el orden en que han de aparecer. 
 Este método se fundamenta en aplicar técnicas de asesoramiento psicológico ajustadas al 
aprendizaje, y está recomendado para personas adultas distribuidas en grupos reducidos, atmósfera 
que favorece un clima de confianza y comprensión. El profesorado que trabaje con este método no 
solo debe evitar adoptar una posición de autoridad y de amenaza, sino también intentar apartar 
temores e inseguridades a los estudiantes. El aprendizaje de la L2 se basa en el trabajo en equipo, 
                                                
390 Essaddam (2012) denomina este método “el aprendizaje de la lengua en comunidad” (p. 66). 
  133 
partiendo de la premisa de incentivar la cooperación y fomentar la responsabilidad del discente en 
su propio aprendizaje. Uno de los objetivos del aprendizaje del lenguaje en comunidad reside en 
conseguir la fluidez en la L2, principalmente en el plano oral. Por otro lado, entre los objetivos 
extralingüísticos (y humanísticos391), pretende lograr una seguridad de la identidad del que aprende 
la lengua.  
 La acción desarrollada en el aula muestra el siguiente patrón: un alumno manifiesta un 
enunciado en la lengua materna, a continuación el profesor lo traduce a la lengua meta; 
seguidamente el mismo alumno repite ese enunciado en la L2 al tiempo que se dirige a otro 
compañero con el que desea comunicarse. Realmente lo que este método conlleva es la 
estimulación por parte del alumnado para escuchar la lengua que producen otros estudiantes y el 
profesor. El resultado de la expresión oral de estos mensajes conduce a que todos los componentes 
de la clase pueden entender lo que cualquier alumno intenta exponer392; en este caso se podría 
hablar de un proceso interactivo de la lengua por tratarse de un intercambio de respuestas, ya entre 
alumno-alumno o profesor-alumno. En el proceso de intercambio entre los alumnos aflora el afecto 
a medida que el grupo consigue una cohesión más estrecha, por ello este factor estimula la 
conservación del ritmo de aprendizaje como comunidad de usuarios. Además, Curran (citado en 
Richards & Rodgers, 2009) entiende que “el verdadero aprendizaje humano es tanto cognitivo como 
afectivo” 393. 
La clase habitual de este método está compuesta de dos fases: inversión y reflexión. La 
primera y de mayor extensión consiste en una estructura muy organizada sobre el desarrollo de la 
sesión presencial; sin embargo, tanto contenidos léxico como estructural no se puntualizan. Explica 
Essaddam (2012) que la dinámica didáctica consiste en que el alumno expresa un enunciado en la 
L1, a continuación el profesor lo traduce en la L2 y el anterior lo repite; únicamente y si fuera 
                                                
391 Según Moskowitz (1978, citado en Richards & Rodgers, 2009: p. 112) las técnicas humanísticas son 
aquellas que “unen lo que el alumno siente, piensa y sabe con lo que aprende en la lengua objeto. En vez de ser la 
autonegación la forma aceptable de vida, los objetivos que buscan los ejercicios son la autorregulación y la autoestima. 
[Las técnicas] ayudan a conseguir unas mejores relaciones y una mayor cohesión de grupo que permite ir más lejos… 
ayudan a los alumnos a ser ellos mismos, a aceptarse como son y a estar orgullosos de sí mismos… ayudan a desarrollar 
un clima de buenas relaciones en la clase de lengua extranjera”. En resumen, las técnicas aludidas implican a toda la 
persona, junto con sus emociones y sentimientos, además del conocimiento lingüístico y las habilidades de tipo 
conductual. 
392 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, p. 94. 
393 Id. p. 95. 
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necesario, el profesor puede aportar explicaciones a partir de reglas o vocabulario394.  En resumen, 
los alumnos tendrán que interpretar y ordenar los elementos a partir de la traducción. La segunda 
fase, la reflexión, se apoya en un debate final sobre lo llevado a cabo en el aula; y en este momento 
el profesor ejerce el rol de consejero.  
El contenido de la enseñanza no cuenta con una organización prevista, por considerar este 
método que la competencia lingüística o comunicativa se explica en términos sociales. El proceso 
de aprendizaje se centra en estrategias inductivas que recaen completamente en los participantes. 
2.4.3. EL MÉTODO SILENCIOSO 
 Este método inductivo debe su nombre al científico y pedagogo egipcio Caleb Gattegno, cuya 
concepción del aprendizaje se dirigía a la resolución de problemas, a la creatividad y al 
descubrimiento. Por su parte, incidía en la idea de que la clase debía ser la responsable de decidir 
qué aprender. El profesor impulsa la utilización de la lengua meta mediante la producción de un 
gran número de frases por parte del alumnado, y como consecuencia evita intervenir con frecuencia 
en las sesiones, es decir, intenta mantenerse en silencio el mayor tiempo posible, lo que se convierte 
en un rasgo peculiarmente distintivo (contrastando con métodos anteriores) y el más exigente. El 
objetivo de esta manera de enseñar persigue que: (i) en los estudiantes de nivel básico se desarrollen 
los elementos orales y auditivos esenciales de la L2 y (ii) conseguir una L2 cercana a un nivel de 
maestría (o de nativo). Al objeto de lograr ese nivel de nativo la corrección adquiere gran valor, 
haciendo hincapié en la pronunciación y en los elementos prosódicos. 
 El programa didáctico queda estructurado en lecciones en torno a contenidos gramaticales 
junto al vocabulario apropiado, aunque en ningún momento el propio creador no detalla qué 
criterios ha empleado para la selección gramatical y léxica. 
Los contenidos lingüísticos de la L2 aparecen en función de la dificultad gramatical, de su 
relación con temas previos, y de la mayor o menor facilidad para mostrarlos de forma visual. El 
profesor adopta una posición de observador neutral (ni expresa entusiasmo ni censura por las 
actuaciones de sus alumnos), luego la corrección del error resulta innecesaria, puesto que la 
inexistencia de explicaciones conduce al alumno a llegar a sus propias conclusiones, a elaborar 
generalizaciones y a fijar sus propias reglas para una correcta comprensión. Por consiguiente, el 
                                                
394 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 66. 
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propio estudiante ejerce un gran dominio sobre su aprendizaje395 porque tiene que entender, deducir 
y construir su conocimiento. Dicho proceso no implica una cierta celeridad y nada de frustración en 
la asimilación, es más, el alumno debe recibir toda la ayuda necesaria en las fases iniciales del 
aprendizaje de la L2, una ayuda que evitaría igualmente estados de desmotivación y pérdida o falta 
de la autoestima.  
Una valoración negativa que se deriva de este método es que se descuide el control de la 
comprensión auditiva y la pronunciación del alumno396. 
2.4.4. EL MÉTODO DE RESPUESTA FÍSICA TOTAL (R.F.T.) 
 James Asher, prestigioso profesor norteamericano de psicología, desarrolló este nuevo 
método con fundamento psicológico (psicología mentalista) y pedagogía humanista a finales de los 
años 70. El objetivo primero consiste en intentar enseñar la L2 por medio de la actividad física. 
También perseguía como fin primordial la comprensión oral en niveles elementales, aunque el 
propio creador proponía la utilidad de su método en niveles superiores. Además, concede relevancia 
significativa a la comprensión auditiva, así como a la expresión oral397.  
 En cuanto a las actividades nos encontramos ante una maquinaria didáctica constituida por 
abundante audición y representaciones teatrales, correspondiendo al profesor el papel de director, 
que como tal hace uso de comandos imperativos, dando órdenes, al objeto de provocar en los 
actores (i.e. los estudiantes) movimiento y relajación, sin necesidad de obtener respuestas verbales. 
Su creador considera que el aprendizaje de segundas lenguas en las personas adultas es idéntico a 
aquélla primera de los niños, esto es, se trata de un proceso paralelo de adquisición. Por regla 
general, los niños responden físicamente a las órdenes recibidas por los adultos, incluso antes de 
                                                
395 Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 222. La autora explica, además, que este método es famoso por la naturaleza de los materiales que 
emplea, por un lado, los cuadros Fidel (considerados mediadores asociativos para el aprendizaje y el recuerdo de los 
alumnos) de pronunciación, en los que figuran los símbolos de la L2 para todos sus sonidos vocálicos y consonánticos; 
las regletas de colores Cuisenaire, utilizadas para asociar palabras y estructuras con sus significados en la L2; y los 
cuadros de vocabulario, codificado por colores que responden a agrupamientos conceptuales de palabras (pp. 222-223). 
A mayor abundamiento remitimos al lector a la página oficial del Instituto Cervantes: 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/metodosilencioso.htm. Cfr. Essaddam Ben 
Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de lenguas extranjeras a 
adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba, p. 67. 
396 Wienold, G. (1991). Zu einigen innovativen methodischen Konzepten im Fremdsprachenunterricht: Total 
Physical Response, Silent Way und Community Language Learning. En R. Batz, & W. Bufe (Eds.), Moderne 
Sprachlehrmethoden. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, p. 343. 
397 Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 223. 
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producir las primeras respuestas verbales. Así manifiesta que estas similitudes deberían 
reproducirse en los adultos que se encuentran en un proceso de aprendizaje lingüístico. 
A continuación se muestran las características propias del R.F.T. atendiendo a Font (2004) y 
Richards y Rogers (2009)398:  
(i) Participación y complicidad del alumnado, pues ha de mostrar que comprende el mensaje 
para poder ejecutarlo en las sesiones presenciales. 
(ii) El alumno, que parece conseguir sus objetivos desde los inicios en la L2, aumenta su 
motivación y autoestima. 
(iii) Se aborda el aprendizaje de la L2 de forma natural, en el sentido de que la lengua es un 
elemento de la experiencia y de la acción. 
(iv) Se exige una óptima preparación y organización del docente al objeto de que la clase 
fluya correctamente y según lo previsto. 
(v) La corrección ha de circunscribirse al momento de un mayor desarrollo de la L2 del 
alumno, momento en el que conviene la intervención del docente. 
(vi) Inexistencia de libro de texto. 
2.4.5. EL ENFOQUE NATURAL 
 Al igual que el método de respuesta física total su origen tuvo lugar en los inicios de los años 
80 en la persona de Tracy Terrell, profesor de lengua española en los Estados Unidos, junto con la 
colaboración de Stephen Krashen. Ambos perseguían establecer las bases y los fundamentos de una 
teoría lingüística sobre la adquisición de segundas lenguas y en la que, asimismo, este enfoque 
pudiera sustentarse. El enfoque natural está pensado para niveles iniciales con la finalidad de lograr 
un nivel intermedio. El contenido lingüístico de los cursos variará en función de las necesidades e 
intereses particulares de los estudiantes. 
 Según Richards y Rodgers (2004) la importancia de esta forma de enseñar radica en la 
exposición oral y escrita (habilidades comunicativas) a la L2 con el objetivo de dar input 
comprensible, es decir, emplear una lengua hablada practicable por el alumno y acorde a su nivel 
lingüístico, aunque también se permite la introducción de elementos con un poco más de dificultad. 
Para conseguir este objetivo el profesor debe diseñar actividades significativas, interesantes y 
                                                
398 Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 223. Cfr. Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. 
Madrid: Cambridge University Press, pp. 79-82. 
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comprensibles con base en situaciones comunicativas habituales, propias de la vida cotidiana, 
conversaciones, etc., que el alumno pueda realizar sin dificultad399. 
Este enfoque no muestra un excesivo énfasis en la correcta producción de estructuras 
gramaticales, por la sencilla razón de acentuar la importancia en el vocabulario y, por ende, en el 
significado. Terrell y Krashen sugieren que una lengua es básicamente léxico, un medio para 
transmitir significados y mensajes, cuya comprensión tiene lugar cuando los hablantes los entienden 
en la L2. Sin embargo, afirman que el aprendizaje de una lengua conlleva necesariamente el 
dominio gradual de estructuras. 
 Las tres fases por las que pasa el alumnado quedan resumidas como sigue400: 
(i) Fase 1ª: Intitulada etapa de pre-producción. Incluye el desarrollo de la comprensión oral. 
(ii) Fase 2ª: Primera etapa de producción plagada de errores justificados por los primeros 
pasos de los participantes en la L2. Sin embargo, el profesor no se centra en la corrección, sino en el 
contenido, en lo que ellos quieren transmitir. Solo se podría incurrir en un proceso de corrección 
cuando los fallos sean graves o realmente impidan la comprensión o el sentido del mensaje. 
(iii) Fase 3ª: Segunda etapa de producción (o emergente de habla) en la que se desarrollan 
extensas producciones en las representaciones teatrales, abarcando diálogos, discusiones, entre otras 
actividades. La corrección es limitada. 
2.5. NUEVAS TENDENCIAS DEL SIGLO XX 
 La década de los ochenta trajo consigo una metamorfosis relevante en la investigación e 
innovación educativas aplicadas al ámbito de la enseñanza de lenguas extranjeras, que tuvo su 
influencia en: (i) la visión del lenguaje, (ii) la metodología de instrucción de la lengua, (iii) la 
participación del discente, (iv) la función del docente y (v) la planificación del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. En realidad se produce un cambio de óptica que deja de centrarse en el 
objeto del aprendizaje para fijarse en el proceso de aprendizaje. Esta transformación se ubica en lo 
que actualmente se ha intitulado modelos procesuales, centrados en el aprendizaje mediante tareas o 
proyectos. 
                                                
399 Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: 
Cambridge University Press, pp. 176-177. Cfr. Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método 
novedoso para la enseñanza de lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de 
Publicaciones de la Universidad de Córdoba, p. 69. 
400 Id. (2009). Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas. Madrid: Cambridge University Press, p. 184. 
Id. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de lenguas extranjeras a adolescentes y 
personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba, p. 69. 
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 Dichos modelos pretenden implicar al alumno en el proceso de aprendizaje con la finalidad de 
que consiga la plena competencia comunicativa, la cual se basa en tres procesos interrelacionados: 
(i) la comunicación, (ii) el aprendizaje y (iii) la interacción social de los participantes en el contexto 
áulico. 
2.5.1. LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA BASADA EN TAREAS 
 El aprendizaje mediante tareas401 también ha sido denominado enfoque vivencial402, puesto 
que su planteamiento implica hacer cosas con la L2 en el contexto del aula. Las tareas se 
convertirán en las unidades fundamentales de interacción del profesor-alumno y alumno-alumno, a 
fin de que la clase de lengua extranjera adquiera la cualidad comunicativa.  
 Sus partidarios la muestran como un desarrollo del enfoque comunicativo de la lengua por 
inspirarse en los siguientes principios: (i) las actividades, propias de la comunicación real, son 
básicas para el aprendizaje de la L2, (ii) la realización de tareas con sentido contribuyen al 
aprendizaje y (iii) una L2 que posea un significado para el alumno favorece el proceso de 
aprendizaje. La fundamentación de este enfoque se basa en que el aprendizaje de una L2 depende 
tanto de la inmersión a los alumnos en un input comprensible, como la realización de actividades 
que les requieran intercambiar un significado. Naturalmente, deberían poseer una finalidad 
pedagógica precisa para la clase, en el sentido de que esas actividades estén relacionadas con 
situaciones que con mucha probabilidad ocurran en la vida real403. Por tanto el profesor será el 
responsable del diseño de actividades que incentiven una comunicación significativa. 
 Este enfoque cuenta con anteriores aplicaciones, por un lado el Programa de Comunicación 
malayo y el proyecto Bangalore404, ambos de vida limitada. 
                                                
401  Nunan, D. (1989). Designing Tasks for Communicative Classroom. Cambridge University Press: 
Cambridge. El autor describe el concepto de tarea como “una unidad de trabajo en el aula que implica a los aprendices 
en la comprensión, manipulación, producción o interacción en la lengua objeto de aprendizaje mientras su atención se 
focaliza prioritariamente en el significado más que en la forma” (p.10). 
402 Font, J. (2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola 
(Coord.), Conceptos clave en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la 
Educación, p. 224. 
403 La enseñanza de la lengua basada en tareas entiende por “tarea” “una actividad u objetivo que se realiza 
utilizando el idioma, como hallar la solución de un enigma, leer un plano y dar instrucciones, llamar por teléfono, 
escribir una carta o leer las instrucciones del montaje de un juguete y seguirlas” (Richards & Rodgers, 2003: p. 220). 
Cfr. Estaire, S. (2009). El aprendizaje de lenguas mediante tareas: de la programación al aula. Serie Estudios: 
Colección E, pp. 13-14. 
404 El Proyecto Bangalore de enseñanza comunicativa de la lengua plantea organizar la programación del curso 
a partir de las tareas surgidas del análisis, de las necesidades de la lengua extranjera en la vida real. Cada tarea se trabaja 
en tres fases: 1. Pre-tarea: en la que se explica la actividad, su nivel de dificultad, se aporta material lingüístico y se 
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 Los manuales de texto pertenecientes a este enfoque muestran una gran gama de actividades 
como juegos lingüísticos, ejercicios de solución de problemas, de dramatización, de consciencia, 
simulaciones, etc. Las tareas: (i) pueden desarrollarse durante un breve espacio de tiempo, es decir, 
una parte de la sesión presencial, o todo lo contrario, ocupar una sesión en su totalidad; (ii) deben 
ser de variada dificultad en función de diversas premisas, por ejemplo, la experiencia previa del 
alumno, la complejidad del ejercicio, y el lenguaje demandado para poder cumplir con la tarea; (iii) 
tendrían que contar con una evaluación desde el punto de vista del resultado; (iv) parten de unos 
objetivos educativos claramente definidos, nos referimos a la función didáctica y social, esta última 
alude a la utilización que los participantes hacen de la lengua según la actividad que realicen en un 
momento puntual; (v) mejoran la motivación del alumno y por ende estimulan el aprendizaje, 
debido a que se requiere la puesta en práctica del lenguaje auténtico; (vi) ofrecen el procesamiento 
del input y output necesarios para la adquisición de la L2, en este sentido sería preciso insistir que 
para lograr el desarrollo lingüístico esperado en la L2, los estudiantes necesitarían contar con las 
suficientes oportunidades de emplear el idioma de manera productiva; (vii) se diseñan con una 
dificultad heterogénea según la finalidad pedagógica que se persiga y (viii) pueden ser en parejas o 
grupos pequeños, intentado evitar el trabajo individual. 
Los materiales didácticos desempeñan un rol importante, su adecuada puesta en acción 
depende de la cantidad suficiente de tareas apropiadas en la clase, con un tiempo de ejecución 
correctamente calibrado, y de un diseño ingenioso de la mano del docente, el cual puede trabajar 
con documentos auténticos para impulsar la comunicación auténtica (carteles, facturas, mapas, 
folletos de viaje, y un largo etc.)405.  
Este enfoque procesual tiene en cuenta la multiplicidad de situaciones comunicativas en las 
que el alumno puede encontrarse: 
(i) tipo de comunicación: cara a cara, al teléfono, radio, monólogo, etc. 
(ii) interrelación de los hablantes: jerarquía, formal, amistosa, familiar, íntima, etc. 
(iii) distintos registros lingüísticos: literario, familiar, coloquial, etc. 
                                                                                                                                                            
trabaja en grupo con el fin de solucionar las demandas gramaticales, de léxico, funcionales, etc. 2. Tarea, donde los 
alumnos realizan la actividad comunicativa central, y 3. Retroalimentación, análisis y evaluación del trabajo realizado y 
del nivel de consecución de la tarea. Se elabora un plan de repaso o perfeccionamiento (gramatical, fonético, etc.). En J. 
Zanon Gómez (enero/marzo, 1995). La enseñanza de las lenguas extranjeras mediante tareas. Signos. Teoría y práctica 
de la educación, 14, 52-67. Recuperado de 
http://www.quadernsdigitals.net/datos_web/hemeroteca/r_3/nr_42/a_639/639.html. Cfr. Zanón Gómez, J. (2007). 
Psicolingüística y didáctica de las lenguas: una aproximación histórica y conceptual. MarcoELE. Revista de Didáctica, 
5, pp. 24-25. 
405 Estaire, S. (2009). El aprendizaje de lenguas mediante tareas: de la programación al aula. Serie Estudios: 
Colección E, p. 87. 
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El error, a diferencia de anteriores métodos, sirve para extraer conclusiones pedagógicas 
positivas que estimulen el aprendizaje. 
 
2.5.2. EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS406 
 Este enfoque docente es conocido también como aprendizaje en colaboración, ya que emplea 
actividades cooperativas o colaborativas en las que los participantes trabajan en parejas y en 
pequeños grupos en el contexto del aula. 
 John Dewey, educador estadounidense de principios del siglo XX, fue su promotor e 
introdujo la idea de la cooperación en el aprendizaje de forma regular y sistemática. A diferencia de 
fórmulas didácticas anteriores que ubicaban al profesor frontalmente en la clase, incentivaban la 
competencia individual, promovían a la mayoría frente al retraso que podían suponer las minorías 
respecto de los más avanzados, el aprendizaje basado en proyectos persigue: (i) que tanto los 
dotados como los que manifiestan deficiencias académicas aprovechen por igual el uso de la L2; (ii) 
que el profesor se sirva de este tipo de actividades para establecer relaciones positivas entre los 
participantes, (iii) proporcionar a los estudiantes las experiencias adecuadas para su correcto 
desarrollo social, psicológico y cognitivo y (iv) instaurar una estructura didáctica de alto 
rendimiento y concentrada en el trabajo en equipo.  
 Realmente nos hallamos ante una extensión de la enseñanza comunicativa de la lengua, 
puesto que este nuevo enfoque promueve la interacción comunicativa de la L2, sin lugar a dudas; 
además, será el alumno el eje central de dichas situaciones de intercambio de mensajes. 
 Los objetivos pueden clasificarse como sigue: (i) otorga al profesor multitud de oportunidades 
para adaptar esta metodología a otros escenarios curriculares; (ii) aumento de la motivación, 
reducción del estrés y creación de un ambiente afectivo y positivo entre los discentes, evitando la 
competitividad en el aprendizaje; (iii) permite que los estudiantes puedan desarrollar sus propias 
estrategias de aprendizaje y comunicación, fosilizándolas si observan los buenos resultados 
obtenidos y (iv) promueve la adquisición natural de la L2 mediante el trabajo colaborativo en 
parejas y en grupos reducidos.  
 Las cinco claves para lograr un aprendizaje centrado en el grupo serían:  
                                                
406 Richards y Rodgers (2003) lo califican como el aprendizaje cooperativo de la lengua (p. 189). Cfr. Font, J. 
(2004). Métodos y enfoques en la enseñanza de lenguas extranjeras. En A. Mendoza Fillola (Coord.), Conceptos clave 
en didáctica de la lengua y la literatura (pp. 215-225). Zaragoza: Instituto de Ciencias de la Educación, p. 225. Para 
este autor un proyecto concentraría un conjunto de actividades con una secuenciación ordenada al objeto de conseguir 
un objetivo específico y determinado. 
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 (i) la interdependencia positiva representa el bien del grupo en su totalidad. Es decir, lo que 
favorece a una persona, difícilmente hará daño al resto del grupo, y viceversa, 
 (ii) la composición del grupo se refiere a un tamaño adecuado del anterior, por ejemplo dos o 
cuatro personas; elección al azar de los alumnos al objeto de crear heterogeneidad en los grupos; y 
otorgar un rol específico a cada componente del grupo,  
 (iii) la responsabilidad individual hace referencia a la actuación conjunta y a la individual, 
 (iv) las habilidades sociales fija la manera en que los alumnos se interrelacionan con sus 
compañeros de grupo, y 
 (v) la estructuración y las estructuras se refieren a la manera en que se organiza la interacción 
y cómo han de actuar los participantes entre sí. 
2.6. OTRAS ALTERNATIVAS TEÓRICAS DEL SIGLO XXI 
 Los seres vivos, a diferencia del mundo animal y vegetal, se caracterizan porque pueden 
comunicarse. En el mundo animal y vegetal existe naturalmente la comunicación, pero basada en 
señales o estímulos que intencionadamente persiguen conmover o impresionar a otros seres de la 
misma especie, ya para pedir auxilio, atemorizar a otros, ya para asegurar la perpetuidad de la 
especie. 
 En el caso de los seres humanos resulta obligado añadir que su situación connatural a la vida 
en sociedad ha acentuado su capacidad comunicativa, en la que el lenguaje verbal se suma a la 
multitud de opciones que le ofrecen las nuevas tecnologías. Tampoco debemos olvidar que durante 
miles de años la humanidad nunca ha renunciado a la idea de hallar los medios más eficaces para 
asegurar el acto comunicativo. 
 La comunicación, en este sentido, ha sido objeto de estudio de muy diversas disciplinas 
(semiótica, lingüística, psicología, psicolingüística,…), las cuales han intentado explicar el concepto 
de la comunicación, al que tradicionalmente se le consideraba como un proceso de codificación-
descodificación, por el que un emisor transmite un mensaje a un receptor aplicando para ello un 
código conocido por ambos. Este modelo de la comunicación parecía contar con una validez 
general y carecer de defectos; sin embargo, surgirán otras hipótesis, verbigracia las teorías de 
Sperber y Wilson, que sugieren que el propio modelo del código no explica por sí mismo el acto 
comunicativo. 
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 Junto a la teoría de la relevancia resulta interesante presentar un método novedoso presentado 
por la profesora Zeineb Essaddam Ben Cheikh407 en el año 2012. Su formulación establece una 
simbiosis de elementos clásicos y actuales: (i) la inclusión de la gramática y su dominio en 
determinados contextos, un elemento clásico y tradicional del siglo XVII; (ii) el esfuerzo del propio 
alumno y (iii) la autoconfianza (o autoconcepto) y la motivación, variables actitudinales tan 
presentes y estudiadas en la bibliografía actual que no dejan de afectar al proceso de aprendizaje de 
lenguas extranjeras. Lo realmente interesante en esta metodología es que la autora otorga un papel 
fundamental al funcionamiento del cerebro en los participantes de su estudio, esto es, adolescentes y 
adultos. Partiendo del conocimiento de cómo actúa el cerebro humano, sería sensato afrontar la 
enseñanza de la L2 con fundamentos más que corroborados por la lingüística y por otras disciplinas 
que interactúan con ella, como la neurología, la educación y la psicología, las cuales entran en juego 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras. Únicamente respetando el 
funcionamiento del cerebro podría lograrse instalar el conocimiento de manera rápida y eficaz. 
2.6.1. LA TEORÍA DE LA RELEVANCIA (D. SPERBER/D. WILSON) 
 Sperber y Wilson elaboran en 1986 su Teoría de la Relevancia, conocida también como 
Teoría de la Pertinencia. Ambos autores presentan un modelo cognitivo de la comunicación humana 
partiendo inicialmente de una reformulación del modelo inferencial de Paul Grice (1975), en torno a 
la cooperación conversacional y cómo el ser humano es capaz de comunicar y comunicarse408; 
luego intenta explicar qué ocurre cuando emisores y receptores producen e interpretan el lenguaje y 
qué principios regulan la utilización del lenguaje en la comunicación humana.  
La primera innovación de estos autores se corresponde en rechazar el modelo de codificación 
de la comunicación verbal humana 409 . En su defecto sugieren el modelo inferencial no 
                                                
407 Doctora de español por la Universidad de la Sorbona, París III (1981) y profesora en el Instituto Superior de 
Lenguas de la Universidad de Cartago (Túnez). 
408 Bocanegra Valle, A. (1998). La Teoría de la Relevancia frente a la teoría del análisis del discurso: 
aportaciones a una metodología de lenguas extranjeras. Pragmalingüística, 5-6, p. 3. Cfr. Yus Ramos, F. (1996). La 
Teoría de la Relevancia y la estrategia humorística de la incongruencia-resolución. Pragmalingüística, 3-4, p. 498. 
Según este autor, Sperber y Wilson rechazan el modelo de codificación de la comunicación según el cual los mensajes 
sencillamente se codifican y descodifican, a favor del modelo inferencial (interpretativo o deductivo) no demostrativo, 
en el que los receptores (los destinatarios de los enunciados) vinculan sus interpretaciones a valoraciones predictivas en 
las que la verdad de las premisas o proposiciones solo hace probables las conclusiones. Cfr. Campos da Costa, J. 
(2005). A Teoria da Relevância e as irrelevancias da vida cotidiana. Linguagem em (Dis)curso, 5, pp. 161-162. 
409 Sperber y Wilson (citados en Bocanegra, 1998: p. 5) expresan que la función primordial del lenguaje no es 
la de comunicar, puesto que los seres humanos pueden comunicarse de muy diversas maneras (escribiendo, moviendo 
los brazos, emitiendo un gruñido o, incluso, haciendo uso del silencio). La función del lenguaje es “procesar 
información”, de modo que las actividades que conlleva el uso de la lengua no son en primer lugar comunicativas sino 
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demostrativo, según el cual los hablantes poseen un mecanismo cognitivo innato que les permite 
procesar una hipótesis interpretativa (inferencial o deductiva) de entre todas las posibles 
interpretaciones que un mensaje puede producir en un contexto situacional dado410. En otras 
palabras, la comunicación verbal comienza no cuando el emisor está hablando o sencillamente 
cuando intenta comunicarse al hablar, sino cuando se reconoce que le está expresando algo a 
alguien. Los hablantes, en general, desean que sus oyentes conozcan su intención de informarles 
sobre un tema concreto. Por su parte, los oyentes intentan descubrir de qué tiene la intención de 
informarnos el hablante. Entonces la comunicación será un éxito no cuando los receptores 
reconocen el significado lingüístico del mensaje, sino cuando deducen el significado que el emisor 
le ha atribuido411, asignando al enunciado una forma proposicional única, sin ambigüedades. En este 
sentido, comprender un mensaje implica un proceso de inferencia. 
 Los principios412 sobre los que se asienta esta teoría comprenden que:  
 (i) cada mensaje posee una multitud de posibles interpretaciones, 
 (ii) el receptor no recibe todas esas posibles interpretaciones de una misma forma, sino que 
algunas de ellas requerirán un mayor esfuerzo de procesamiento que otras,  
 (iii) los receptores cuentan con un único criterio general para valorar las interpretaciones, y 
 (iv) dicho criterio, único y general, resulta tan poderoso como para excluir todas las 
interpretaciones y quedarse exclusivamente con una, que finalmente se acepta. 
 Por lo tanto, el procesamiento enunciado supra, debe ser tanto efectivo como requerir un 
esfuerzo mínimo. Todos los que nos comunicamos partimos de la base de intentar economizar 
nuestros esfuerzos mentales, aún incluso cuando persigamos logros cognitivos significativos. En el 
momento en que la información que ya posee el receptor se fusiona con la nueva emitida por el 
hablante, se produce la formación de un número indeterminado de efectos que conducen a la 
producción de nueva información. Para Sperber y Wilson, este proceso que genera una nueva 
                                                                                                                                                            
cognitivas. Tan inherente a la lengua es el procesamiento de información, que no es ésta la que nos distingue de otras 
especies, sino la capacidad de procesar información que obtenemos a su costa. 
410 Yus Ramos, F. (1996). La Teoría de la Relevancia y la estrategia humorística de la incongruencia-
resolución. Pragmalingüística, 3-4, p. 498. El autor expresa que Sperber y Wilson otorgan una gran importancia a la 
deducción, entendida sobre todo como el resultado de unir una nueva información a la información antigua ya 
almacenada en la mente del individuo (p. 499). Cfr. Garrido Rodríguez, Mª. C. (1999). Los conectores pragmáticos en 
la enseñanza de ELE: argumentación y relevancia. ASELE, Actas X. Centro Virtual Cervantes, p. 329. 
411 Sperber, D., & Wilson, D. (1994). La Relevancia. Comunicación y procesos cognitivos. Madrid: Editorial 
Visor, p. 37. 
412 Ibid., p. 44. Cfr. Yus Ramos, F. (1996). La Teoría de la Relevancia y la estrategia humorística de la 
incongruencia-resolución. Pragmalingüística, 3-4, p. 499. 
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información resulta relevante, i.e. cuanto mayor es el número de efectos creados, mayor es la 
relevancia –su segunda innovación–.  
 La noción de relevancia ha de cumplir dos condiciones preliminares: 
 (i) Un enunciado es relevante413 en un contexto siempre y cuando el número de efectos 
contextuales sea elevado. 
 (ii) Un enunciado es relevante en un contexto siempre y cuando el esfuerzo requerido para 
procesarlo sea mínimo. 
 Si ambas condiciones se cumplen, se habla de que el enunciado se adecua al principio de 
relevancia. En el acto de comunicar es el emisor quien debe intentar que su interlocutor elija 
únicamente aquella interpretación que él, intencionalmente, deseaba comunicar y que descarte otras 
posibles interpretaciones de su mensaje. Una vez que el receptor opta por la interpretación y le 
satisface, detiene su actividad de procesamiento mental en el preciso momento en que ha llevado a 
cabo la elección, cumpliéndose así el principio de relevancia. Por el contrario, si el emisor revela un 
mensaje y el receptor inicia un proceso de interpretación para averiguar qué hipótesis parece ser la 
acertada, exigiéndole tiempo y esfuerzo, entonces el objetivo del hablante habrá fracasado y no 
conseguirá comunicar nada.  
La relevancia no consiste en dos opciones, todo o nada; muy al contrario, nos hallamos ante 
una cuestión de grado. Esto significa que nos rodean multitud de mensajes potencialmente 
relevantes, y cuya totalidad no podemos atender. Entre todos esos innumerables inputs que quieren 
llamar nuestra atención porque naturalmente son relevantes, simplemente uno será el “más” 
relevante en ese mismo momento. Por lo tanto, cuanto mayor sean los efectos cognitivos positivos 
que se obtienen al procesar “ese” enunciado, mayor será la relevancia del mismo.   
A continuación se muestra un ejemplo de la explicación desarrollada, tomado de Yus 
(1996)414: 
                                                
413 Sperber y Wilson (2004) consideran que un enunciado, mensaje o input es relevante para un sujeto “cuando 
entra en contacto con una información previa de la que éste dispone, produciendo con ello una serie de resultados que le 
incumben como, por ejemplo, responder a una pregunta que tenía en su cabeza, aumentar su conocimiento sobre cierto 
asunto, resolver una duda, confirmar una sospecha o corregir una impresión que ha resultado ser equivocada. En 
término de nuestra teoría, un input es relevante para una persona cuando su procesamiento en el contexto de una serie 
de supuestos anteriormente disponibles produce un efecto cognitivo positivo. Un efecto cognitivo positivo supone una 
diferencia significativa para la representación mental que un sujeto tiene del mundo: una conclusión verdadera, por 
ejemplo. Las conclusiones falsas no merecen la pena; son efectos cognitivos, pero no de carácter positivo… De tal 
manera, la RELEVANCIA puede ser concebida en términos de efectos cognitivos y esfuerzo de procesamiento: (1) 
Relevancia de un input para un sujeto: a) Si no intervienen otros factores, cuanto mayores sean los efectos cognitivos 
positivos conseguidos al procesar el input, mayor será la relevancia para el sujeto en una ocasión determinada. b) Si no 
intervienen otros factores, cuanto mayor  sea el esfuerzo de procesamiento realizado, menor será la relevancia del input 
para ese sujeto en esa ocasión concreta.” (pp. 239-241). 
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  Un emisor expresa el siguiente mensaje: 
(1) a Jones ha comprado The Times.  
mensaje que resulta ambiguo por cuanto podría contar con dos interpretaciones muy 
distintas: 
(1) b Jones ha comprado un ejemplar de The Times. 
  c Jones ha comprado la compañía que publica The Times. 
  
 Según las explicaciones expresadas supra, un receptor parte de la idea de que su emisor 
quiere ser relevante, por tanto probará la primera hipótesis interpretativa (1, b), y como ésta se 
adecua al principio de relevancia (máximo interés/mínimo esfuerzo) detendrá su actividad de 
interpretación, abandonando el resto de posibles interpretaciones (1, c). En el caso de la exclusión o 
no de una hipótesis interpretativa juegan un rol esencial los esquemas cognitivos del receptor, quien 
establece una escala de mayor o menor probabilidad a los mensajes. Si el emisor hubiera querido 
que su receptor accediese a la interpretación (1, c) quizá tendría que haber formulado otro tipo de 
enunciado algo más explícito, que mostrase una proporción entre los efectos contextuales y el 
esfuerzo de procesamiento.   
 En el ámbito del aprendizaje de lenguas extranjeras el principio de relevancia guarda una 
estrecha relación con el proceso de adquisición de la L2. Es obligación y tarea del docente emitir 
mensajes que requieran un mínimo esfuerzo de procesamiento y un máximo interés en el efecto 
contextual, de tal manera que los alumnos interpreten un único enunciado. Junto a esto, el profesor 
no solo tendría que limitarse únicamente a expresar mensajes, sino que su labor ha de extenderse a 
reclamar la atención de los oyentes (estudiantes). 
 
2.6.2. REFLEXIONES Y PRINCIPIOS DE UN MÉTODO NOVEDOSO PARA LA 
ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS A ADOLESCENTES Y PERSONAS 
ADULTAS (Z. ESSADDAM BEN CHEIKH) 
 
 Como indica en su introducción general, el método de la profesora Essaddam (2011) es fruto 
de 25 años de experiencia en la enseñanza del inglés y del español, siendo aplicado a adolescentes 
                                                                                                                                                            
414 Yus Ramos, F. (1996). La Teoría de la Relevancia y la estrategia humorística de la incongruencia-
resolución. Pragmalingüística, 3-4, p. 500. Cfr. Sperber, D., & Wilson, D. (1994). La Relevancia. Comunicación y 
procesos cognitivos. Madrid: Editorial Visor. 
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(a partir de 15 años de edad) y adultos de diversa nacionalidad; igualmente, algunos de estos 
estudiantes seguían en el ámbito educativo, en cambio otros ya habían finalizado. 
 La concepción de este método parte de la observación de los alumnos mientras aprendían. En 
todo momento se tuvo en cuenta el funcionamiento de sus cerebros, criterios psicológicos y 
afectivos, así como sus necesidades y preguntas. Además, parte de cero, es decir, el discente no 
sabe nada o sabe poco. El principio fundamental de este método, indica la autora, “fue el de 
acompañar al estudiante desde la representación mental “lógica” del concepto por adquirir durante 
todas las etapas de comprensión hasta la instalación definitiva del concepto en su sistema 
conceptual de base, así como el de guiar sus primeros pasos en la producción hasta que llegara a ser 
completamente autónomo” 415. En base a estas líneas se puede admitir que la comprensión cuando 
aparece acompañada por el docente se convierte en conocimiento(s).   
 Frente al puzzle de la adquisición de una L2 que tradicionalmente se estructura manteniendo 
el siguiente orden (1) la enseñanza de su gramática, (2) las funciones de esa lengua y (3) la fonética, 
este método quebranta esta disposición de una manera diferente, ya que toma en consideración el 
funcionamiento natural de los estudiantes desde el punto de vista mental y psicológico, evitando 
imponer un modelo preconcebido en teorías lingüísticas o psicológicas pretéritas y sin éxito en el 
tiempo. Sin duda alguna, el papel de las estructuras gramaticales en todas las lenguas, nos guste o 
no, sigue siendo un plato que a no todos suele convencer, aún más cuando las plantillas docentes 
desconocen las reglas que rigen el funcionamiento del cerebro según el tipo de alumnado que 
encontramos en nuestras clases.  
Coincidiendo con la argumentación de Essaddam (2011), creemos firmemente en que la 
comprensión de nuevas estructuras conforma el punto de partida en el proceso de aprendizaje pues, 
como manifiesta, “comprender debe preceder a percibir, juzgar, saber y recordar”. 416 Si nuestro 
alumno carece de esa comprensión profunda muy difícilmente podrá lograr el conocimiento, 
memorizar, así como tampoco podrá instalar ese concepto en el sistema conceptual de base. La 
adquisición de las formas de las L2 implica la comprensión del concepto417, y se trata de un proceso 
                                                
415 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 11. 
416 Ibid., p. 19. 
417 La comprensión de un concepto o de una estructura conlleva un dilatado proceso que comienza con una 
representación mental, luego transcurre por una serie de fases de tratamientos hasta lograr la producción de manera 
espontánea en un contexto para garantizar las funciones de la lengua. 
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inconsciente y articulado que transcurre por diversas fases hasta que comienza a ser producido de 
manera espontánea por el discente. 
 Junto a lo anterior, el objetivo de esta fórmula didáctica consiste en promover la construcción, 
a nivel consciente, de un nuevo armazón para la segunda lengua, tomando como modelo la lengua 
materna (L1), y cuyas similitudes pueden favorecer. Una vez finalizado el proceso, la conexión 
lograda entre la comprensión y la producción debería provocar que las estructuras o el armazón de 
la L2 se instalen en el inconsciente y originen una unión entre lenguaje y pensamiento.   
 En cuanto a la lengua vehicular se aborda la L2 en el contexto áulico, aunque si se precisa 
hacer alguna aclaración para que tenga lugar la transferencia de la comprensión al conocimiento, 
entonces el docente recurrirá a la L1. Aclara la autora y creadora que, con la finalidad de generar 
esa comprensión, se precisan tres tratamientos: 
 (i) útil A: mecanismos de la estructura fundamental (la gramática), es decir, del cómo del uso 
de la regla gramatical, que se realizan con actividades de automatismo expuestos con diálogos sobre 
imágenes;  
(ii) útil B: actividades orales y escritas de identificación del cuándo y el por qué de la 
utilización de una estructura fundamental; y naturalmente se aprovechan de la misma frecuencia 
que en el útil A; y  
(iii) útil C: la conexión con el texto, en la que se incide en la explicación y expansión del 
léxico, el análisis del texto, identificación de la estructura fundamental y el tratamiento de la 
anterior418.  
Por último, y no menos importante, un útil D, que consiste en la memorización de las 
estructuras fundamentales.  
El proceso de aprendizaje de este método está compuesto de tres etapas, intituladas de 
primera, de segunda y de tercera producción. Brevemente se detallan sus peculiaridades419: (i) etapa 
de primera producción, en la que la labor del docente es hacer comprensible el input, la 
información, el mensaje. Logrado este objetivo, i.e. la comprensión de las estructuras 
fundamentales, se lleva a la práctica progresiva de las anteriores para su adquisición y (ii) etapa de 
segunda producción, que ya cuenta con el input comprensivo y con un cierto volumen de léxico. En 
                                                
418 Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de 
lenguas extranjeras a adolescentes y personas adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Córdoba, p. 36. 
419 Para mayor abundamiento remitimos al lector al trabajo de la autora: Essaddam Ben Cheikh, Z. (2012). 
Reflexiones y principios de un método novedoso para la enseñanza de lenguas extranjeras a adolescentes y personas 
adultas. Córdoba: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba. 
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este punto se establece la conexión del input y la producción personal del alumno; el vocabulario 
comenzará a ampliarse mediante textos más complejos, diálogos e imágenes; y (iii) etapa de tercera 
producción, el estudiante almacena en su memoria las estructuras gramaticales junto con el 
vocabulario importante, ambos manejados con soltura y casi sin errores. A partir de esta última 
etapa se intenta que el alumno reflexione y piense en la L2 llegando a expresar pensamientos, 
sentimientos y otros conceptos específicos (como datos personales, tiempo libre, salud, etc.). Se 
produce una sincronización entre el pensamiento del estudiante y la expresión directa en la L2. 
Tras esta breve introducción cabe mencionar que a lo largo de estas páginas se ha constatado 
que los diversos métodos a lo largo de la historia concibieron la enseñanza centrándose en la 
observación del aprendizaje y en la adquisición de la lengua materna por los niños. En cambio, 
otros diseñaron un método determinado influenciados por el contexto psicológico en auge en uno u 
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MARCO COMÚN EUROPEO DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS: APRENDIZAJE, 
ENSEÑANZA Y EVALUACIÓN  
 
3.1. APROXIMACIÓN AL PROCESO DE CONVERGENCIA EUROPEO Y SU 
RELACIÓN CON LA ENSEÑANZA DE IDIOMAS 
 El Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante, EEES) comienza su proceso de 
construcción en 1998 con la Declaración de Sorbona y, en 1999 se consolida con la Declaración de 
Bolonia. Esta última promueve la renovación o el cambio del sistema universitario con la finalidad 
de lograr una adecuada adaptación a un modelo común europeo, cuyo objetivo conlleva la 
adquisición de un sistema de titulaciones flexible y, por ende, la movilidad de los estudiantes, 
nuevas oportunidades de trabajo y una mayor competitividad internacional. La nueva 
reestructuración en el patrón universitario implica una modificación en el diseño curricular, las 
estrategias de aprendizaje y los modelos de evaluación420. 
 El proceso de convergencia europeo quedó definitivamente completado en el año 2000, 
adhiriéndose un gran número de países europeos, de tal forma que la transparencia y la conjunción 
de las enseñanzas es una realidad en la actualidad. 
 Los cambios introducidos por el EEES provocan una metamorfosis de “la universidad de 
enseñar a la universidad de aprender”421, luego a partir de este enunciado los resultados del 
aprendizaje cobrarán una mayor importancia frente a la entrega de información. 
 En relación con la enseñanza de idiomas se aboga porque el docente sea capaz de facilitar el 
proceso de aprendizaje de los discentes, informándoles de las diversas estrategias de aprendizaje 
que podrían escoger no solo durante la adquisición de una lengua, sino también en la aplicación o 
puesta en práctica de la misma422. Factores como: (i) la utilización efectiva del aprendizaje del 
idioma, y (ii) la aplicación del anterior guardan relación con el rol que los docentes de lenguas 
extranjeras o segundas lenguas deciden adoptar en el contexto áulico. 
 En definitiva, mejorar la calidad de la enseñanza en el marco de la docencia supondrá uno de 
los principales propósitos del EEES, entre los que destacaremos: (i) el cambio del rol del profesor, 
                                                
420 Martínez Lirola, M. (2007). El nuevo papel del profesor universitario de lenguas extranjeras en el proceso 
de convergencia europea y su relación con la interacción, la tutoría y el aprendizaje autónomo. Porta Linguarum, 7, p. 
32. 
421 Ibid.  
422 Cohen, A. D. (1999). Strategies in Learning and Using a Second Language. London: Longman, p. 65. 
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(ii) la docencia focalizada en el estudiante (aprendizaje autónomo), (iii) definición más precisa de 
las competencias (generales y específicas423), (iv) la organización coherente en la que se provoque 
el cambio de actividades basadas en el suministro de información (input) a actividades que reflejen 
los resultados del aprendizaje (output), entre otros. 
3.2. EL MARCO COMÚN EUROPEO DE REFERENCIA PARA LAS LENGUAS424 EN SU 
CONTEXTO EDUCATIVO 
 El Marco de Referencia Europeo (reducida variante utilizada por los profesionales de la 
enseñanza de idiomas) facilita una plataforma común para elaborar programas lingüísticos, guías 
curriculares, libros de texto, exámenes, etc., enfocados y aplicados a cualquier idioma en el 
contexto europeo. Sus delimitadas directrices se bifurcan afectando a dos protagonistas en el 
proceso de aprendizaje de lenguas extranjeras o segundas lenguas: por un lado, los estudiantes, para 
los que describe de forma detallada qué han de aprender al objeto de llevar a la práctica la 
utilización de una lengua y, consecuentemente, el proceso de comunicación; del otro, los docentes, 
organismos destinados a examinar los niveles de la lengua, formadores de profesores, etc., a los que 
aporta una base común respecto de los objetivos, contenidos y la metodología en el ámbito de las 
lenguas modernas, logrando, primero, el reconocimiento recíproco de certificados de lenguas 
obtenidos en diversos contextos de aprendizaje, y, segundo, la movilidad europea. Junto a lo 
anterior, esta guía ayuda a los usuarios a describir los niveles de dominio lingüístico exigido por los 
exámenes y programas de evaluación existentes en orden a facilitar las comparaciones entre 
distintos sistemas de certificados425. 
 El año 2001 fue el escogido para celebrar el Año Europeo de las lenguas por iniciativa 
conjunta del Consejo de Europa y la Dirección General de Educación y Cultura de la Unión 
Europea. Según Palacios426 los principales objetivos consistían en: (i) favorecer el plurilingüismo; 
                                                
423 Siguiendo la clasificación del proyecto Tuning, las competencias pueden ser “generales” y “específicas”. 
Las competencias generales se refieren a las habilidades necesarias para la vida laboral, en general, y la vida, en 
particular, como ciudadano, independientemente de cual sea la carrera que se curse. Las competencias específicas 
engloban las habilidades propias o vinculadas a una titulación y que otorgan identidad y consistencia social y 
profesional al perfil formativo. Cfr. González, J., & Wagenaar, R. (2003). Tuning Educational Structures in Europe. 
Informe final. Proyecto Piloto-Fase 1. Bilbao: Universidad de Deusto. 
424 En adelante, MCERL. 
425 González Porto, J. (2005). Una visión del Marco común europeo de referencia para las lenguas a través de 
mapas conceptuales. Glosas Didácticas. Revista Electrónica Internacional, 14, p. 14. 
426 Palacios Martínez, I. M. (2004). La enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. Una perspectiva 
europea. En E. Alcaráz Varó, R. Mª. Manchón Ruiz, I. Palacios Martínez, L. Van Lier, & J. J. Zaro Vera, Nuevas 
formas de aprendizaje en lenguas extranjeras. Colección Aulas de verano. Madrid: Ministerio de Educación, p. 178. 
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(ii) concienciar a los ciudadanos europeos del valor y amplitud de la diversidad lingüística europea; 
(iii) promover el aprendizaje de lenguas extranjeras entre la ciudadanía en general para su desarrollo 
personal, fomentando la comprensión intercultural y el conocimiento de los derechos del individuo 
como ciudadano europeo; (iv) estimular el aprendizaje de lenguas para toda la vida (long life 
learning) de una persona, independientemente de su edad y su origen cultural y social y (v) recoger 
y difundir la información sobre el aprendizaje y enseñanza de lenguas.  
 En cambio, Ortega427 señala como obstáculo que ha impedido el aprendizaje efectivo de 
lenguas extranjeras, la ausencia de un contacto real de la ciudadanía de Europa con otras lenguas y 
culturas, dado que la inmensa mayoría no ha realizado viajes con cierta asiduidad a diferentes 
países, ni ha mantenido contactos frecuentes con hablantes extranjeros, ni tenido acceso constante a 
medios de comunicación de otros idiomas, así como tampoco estudiado o ejercido su trabajo en 
otras lenguas distintas a la materna. Por fortuna, esta situación está cambiando de una manera 
significativa, pues los europeos jóvenes y adultos empiezan a ser plenamente conscientes de que su 
vida personal, de estudio y de trabajo se está desarrollando en un ámbito que requiere unas 
competencias y un conocimiento de las mismas que van más allá de la lengua y la cultura 
propias428. 
 Por suerte este panorama tan desolador, antaño, ha cambiado de forma muy positiva gracias al 
trabajo de un número incalculable de profesionales que han conseguido aunar y unificar criterios. 
Fruto de ello ha sido el MCERL, un modelo que forma parte esencial del proyecto general de 
política lingüística del Consejo de Europa, que ha desarrollado un considerable y bien 
fundamentado esfuerzo por la unificación de directrices para el aprendizaje y la enseñanza de 
lenguas dentro del contexto europeo429, impulsando los siguientes principios: (i) el aprendizaje de 
las lenguas debe ser para todos, esto es, los ciudadanos europeos, en general, deben tener acceso a 
su enseñanza; por tanto partimos de la base de que la cultura ha de estar al servicio de la totalidad y 
de que no es propiedad de una minoría; en cuanto a las lenguas extranjeras, su enseñanza ha de 
alcanzar a todas las esferas sociales y geográficas sin limitación alguna; (ii) el aprendizaje de 
                                                
427 Ortega Calvo, A. (2004). El Marco Común Europeo de Referencia y el Portfolio Europeo de las Lenguas: 
Una base común para la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de lenguas en Europa. En M. Bini Fiocchini, A. 
Pernas Barahona, & M. Sánchez, Aprendizaje de las Lenguas Extranjeras en el Marco Europeo. Colección Aulas de 
verano. Madrid: Ministerio de Educación, p. 90. 
428 González Porto, J. (2005). Una visión del Marco común europeo de referencia para las lenguas a través de 
mapas conceptuales. Glosas Didácticas. Revista Electrónica Internacional, 14, p. 13. 
429 Cfr. García Magaldi, L. (diciembre, 2006). Estrategias de aprendizaje en la adquisición de la competencia 
lingüística y discursiva de la destreza escrita en el inglés como lengua extranjera en la enseñanza secundaria en 
Andalucía (Tesis doctoral no publicada). Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Córdoba, p. 216. 
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lenguas debe ser para toda la vida, por una parte, el aprendizaje de lenguas debe estar basado en lo 
que la persona puede hacer con ellas en la vida diaria, es decir, debe ser un aprendizaje para 
expresar y comunicar significados, por ende, lo que en realidad tiene que prevalecer es el estudio de 
la lengua en sí con fines especialmente comunicativos, más que el estudio sobre la lengua. De otra, 
esta segunda recomendación tiene también otras connotaciones: el aprendizaje de una lengua 
extranjera en la etapa escolar es muy importante pero resulta insuficiente, ya que de nada sirve que 
se estudie una lengua extranjera durante un importante número de años si después, al completar la 
escolaridad obligatoria, la persona la olvida porque no vuelve hacer uso jamás o no mantiene 
ningún tipo de contacto con ella, luego lo que se pretende es que el aprendizaje de las lenguas 
extranjeras se mantenga durante toda la vida; y (iii) el aprendizaje de lenguas debe ser para la 
persona que aprende, en otras palabras, debe estar centrado en el alumno. Si realmente se apuesta 
por un currículo en el que el discente es el mayor protagonista, las enseñanzas que se impartan 
deberán estar basadas en las características, intereses y necesidades objetivas y subjetivas de éste, 
empleando los materiales y metodologías apropiados para conseguir objetivos claros y con la 
posibilidad de ser verdaderamente alcanzados.  
3.3. LAS DIMENSIONES EN EL MARCO DE REFERENCIA EUROPEO 
 Esta guía se estructura en dos dimensiones: una vertical y otra horizontal. En la vertical se 
especifican seis niveles ascendentes de conocimiento los cuales describen el dominio que el alumno 
tiene de la lengua. Estos se conocen como niveles comunes de referencia, que permiten visualizar 
de manera general el progreso de cada individuo en diferentes momentos. A estos seis niveles de 
referencia se les designa con unas denominaciones que, al menos en español, no parecen que sean 
terminológicamente hablando, demasiado transparentes, y que incluyen desde el nivel más básico al 
más avanzado: A1, A2, B1, B2, C1 y C2. De acuerdo con estas nomenclaturas, A1 y A2 
representarían al usuario con un nivel elemental, B1 y B2 al usuario independiente, y C1 y C2 al 
avanzado.  
 La dimensión horizontal, por otro lado, establece una serie de categorías descriptivas de la 
lengua desde el punto de vista de la comunicación (contexto, ámbitos, competencias generales y 
lingüísticas, actividades comunicativas de la lengua, estrategias, procesos, textos y tareas). En la 
intersección de ambas dimensiones, vertical y horizontal, se sitúan las escalas de descriptores 
ilustrativos, que son textos breves, precisos, cristalinos e independientes, que informan de lo que el 
alumno puede hacer en cada uno de los seis niveles de referencia mediante la utilización de la 
lengua. Dichos descriptores hacen referencia a cada una de las distintas destrezas lingüísticas 
(hablar, oír, leer, escribir), así como a las estrategias empleadas por el alumno con el fin de poner en 
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funcionamiento y desarrollar la competencia general y comunicativa que le permita expresar 
significados y comprender textos. Se formulan siempre de modo positivo, es decir, pensando en 
aquello que es capaz de hacer el alumno más que en lo que no es capaz. Por otra parte, existen tres 
tipos de diferentes escalas de acuerdo con el destinatario al que van dirigidas, ya sea el usuario, los 
examinadores o los responsables de diseñar las pruebas y los exámenes. Asimismo, el MCERL nos 
ofrece unas escalas de autoevaluación para el alumno. 
 Ambas dimensiones, vertical y horizontal, y las escalas de descriptores ilustrativos se tratarán 
en los puntos siguientes. 
3.3.1. LA DIMENSIÓN VERTICAL: LOS NIVELES COMUNES DE REFERENCIA Y SUS 
ORÍGENES 
 Existe un amplio consenso en la práctica, aunque no de modo universal, con respecto al 
número y naturaleza de los niveles adecuados para la organización del aprendizaje de lenguas, a 
saber: A1 (Acceso), A2 (Plataforma), B1 (Umbral), B2 (Avanzado), C1 (Dominio operativo eficaz) 
y C2 (Maestría). Por tanto, el esquema se representaría en tres niveles amplios: A, B y C. El nivel A 
se correspondería a la división clásica de “básico”, el nivel B a la de “intermedio”, y por último, el 
nivel C, a la de “avanzado”. El MCERL propone las siguientes denominaciones para el usuario de 
la lengua: “A” como usuario básico, “B” como usuario independiente, y “C” como usuario 
competente430. 
 Sin embargo, apostilla North que los distintos niveles (A1-C2) surgieron como producto de un 
proceso gradual y colectivo que comenzó en 1913 con el examen de competencias de Cambridge 
(CPE, acrónimo de Cambridge Proficiency Exam), que definía el dominio práctico del idioma de un 
hablante no nativo. Este nivel se convertiría en el actual C2 y, con posterioridad, Cambridge 
presentaría el conocido First Certificate Exam (su acrónimo, FCE) durante la década de los 70, 80 y 
90, y que actualmente se asocia al nivel B2431.   
En 1970 el Consejo de Europa definió un nivel inferior denominándolo The Threshold Level 
(i.e. B1), originariamente para especificar qué nivel de idioma necesitaba un inmigrante, turista o un 
visitante para operar de forma efectiva en la sociedad. A este nivel le siguió el denominado 
                                                
430  Consejo de Europa. (2002). Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación, p. 25. 
431 North, B. (2007). The CEFR Common Reference Levels: validated reference points and local strategies. En: 
The Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) and the development of language polices: 
Challenges and responsabilities. Francia, Estrasburgo, p. 3. 
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Waystage o “Plataforma” (i.e. A2), según la especificación de contenidos del Consejo de Europa, y 
que se considera un paso anterior al Threshold o “Umbral”, encuadrado supra como “B1”. 
 Estos conceptos fueron descritos por primera vez, y como posible escenario de los niveles del 
Consejo de Europa, en una presentación realizada por Wilkins en 1977 en el simposio de 
Ludwigshaven (Alemania), que supuso el primer intento para desarrollar un marco común europeo 
que diseñara un esquema que condujera a unos  niveles comunes432. 
 Retomando el esquema anterior, Wilkins y Trim califican los niveles, según sus propuestas de 
1978, de la siguiente forma –destacada en negrita433–:  
• Breakthrough (“Acceso” o A1), que se corresponde con lo que Wilkins denominaría 
“Dominio formulario”, y Trim, “Introductorio”. 
• Waystage (“Plataforma” o A2) 
• Threshold (“Umbral” o B1) 
• Vantage (“Avanzado” o B2), nivel que Wilkins describiría como “Dominio operativo 
limitado”, y Trim, como “la respuesta adecuada a las situaciones normales”. 
• Effective Operational Proficiency (“Dominio operativo eficaz” o C1), que Trim 
calificaría “Dominio eficaz”, y Wilkins, “Dominio operativo adecuado”, y que 
representa un nivel avanzado de competencia, apropiado para tareas más complejas de 
trabajo y de estudio. 
• Mastery (“Maestría” o C2), Wilkins lo llamaría “Dominio extenso operativo”, y Trim, 
“Dominio extenso”. 
 
3.3.1.1. LOS NIVELES COMUNES DE REFERENCIA: A1  Y A2 (USUARIO BÁSICO) 
 El Marco de Referencia Europeo dispone que el establecimiento de una serie de puntos 
comunes de referencia no debe limitar a las distintas culturas pedagógicas la forma en que deseen 
organizar o describir su sistema de niveles y módulos434. Asimismo se espera que con el transcurso 
                                                
432 Wilkins, D. A. (1978). Proposal for Levels Definition. En J. L. M. Trim, Some Possible Lines of 
Development of an Overall Structure for a European Unit/Credit Scheme for Foreign Language Learning by Adults, 
apéndice C. Consejo de Europa, Francia, Estrasburgo, pp. 77-78. 
433 Trim, J. L. M. (1978). Some Possible Lines of Development of an Overall Structure for an European 
Unit/Credit Scheme for Foreign Language Learning by Adults, apéndice B. Consejo de Europa, Francia, Estrasburgo, 
pp. 80-81. 
434  Consejo de Europa. (2002). Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación, p. 26. Cfr. Llorián, S. (2007). Entender y utilizar el Marco Común Europeo de Referencia desde 
el punto de vista del profesor de lenguas, pp. 4-15. Recuperado de http:// 
www.santillanaele.com/web/ficheros/catalogo/946024_muestra_marco.pdf 
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del tiempo el conjunto de puntos comunes de referencia –i.e. la redacción de los descriptores– se 
desarrolle en función de la experiencia de Estados miembros e instituciones expertas en la materia. 
A este tenor, se enfatiza para que los puntos comunes de referencia adopten formas distintas en 
concordancia con los fines y perfil del alumnado. Por todo ello, el profesor de idiomas, a la hora de 
aplicar las	  especificaciones que engloba el MCERL en su dimensión vertical (niveles comunes de 
referencia, escalas y descriptores ilustrativos), debe realizar una serie de adaptaciones a su contexto 
institucional, a sus discentes (necesidades y características) y a sus objetivos (funciones y tareas). 
 En el cuadro 1 exponemos los niveles de referencia, A1 y A2435 de la dimensión vertical. Esta 
delimitación a dos niveles se debe a que los grupos universitarios estudiados quedan ubicados en los 
anteriores.  
 
Cuadro 1. Escala global de los niveles de referencia A1 y A2 
 
A2 Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de experiencia que le 
son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su familia, compras, lugares de interés, 
ocupaciones, etc.). 
Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran más que 
intercambios sencillos y directos de información sobre cuestiones que le son conocidas o habituales. 
Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, así como cuestiones relacionadas 
con sus necesidades inmediatas. 
A1 Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, así como frases sencillas 
destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. 
Puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir información personal básica sobre su domicilio, sus 
pertenencias y las personas que conoce. 
Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con claridad y esté 
dispuesto a cooperar. 
  
 Junto a las escalas globales de los niveles A1436 y A2437, y atendiendo al MCERL, detallamos 
las destrezas principales del uso de la lengua para los mencionados niveles con la finalidad de 
                                                
435 A1 y A2 equivaldrían al usuario básico. 
436 El nivel A1 (Acceso) se presenta como el nivel más bajo del uso generativo de la lengua, el punto en el que 
el alumno puede interactuar de forma sencilla, sabe plantear y contestar preguntas sobre sí mismo, sobre el lugar donde 
vive, sobre las personas que conoce y sobre las cosas que tiene; realiza afirmaciones sencillas en áreas de necesidad 
inmediata o relativas a temas muy cotidianos y sabe responder a cuestiones de ese tipo cuando se las formulan a él, en 
lugar de depender simplemente de un repertorio muy limitado, ensayado y organizado léxicamente de frases que se 
utilizan en situaciones concretas. 
437 El nivel A2 (Plataforma) expone la mayoría de los descriptores que exponen las funciones sociales, como, 
por ejemplo: sabe utilizar las formas habituales de saludar y de dirigirse a los demás amablemente; saluda a las 
personas, pregunta cómo están y es capaz de reaccionar ante noticias; se desenvuelve bien en intercambios sociales muy 
breves; sabe cómo plantear y contestar a preguntas sobre lo que hace en el trabajo y en su tiempo libre; sabe cómo hacer 
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orientar, de una manera práctica, al alumnado, profesorado y a otros usuarios que pertenezcan al 
sistema educativo438. Así, el cuadro 2 aglutina: comprender (comprensión lectora y auditiva), 
hablar (expresión e interacción orales) y escribir (expresión escrita). Ciertamente, se trata de una 
herramienta que pretende ayudar al alumno a identificar sus destrezas principales para reconocer en 
qué nivel tendría que consultar la lista de descriptores más detallados, al objeto de autoevaluar su 
nivel de dominio de la lengua. 
 
Cuadro 2. Destrezas principales para los niveles A1 y A2  
 














Reconozco palabras y expresiones muy 
básicas que se usan habitualmente, 
relativas a mí mismo, a mi familia y a 
mi entorno inmediato cuando se habla 
despacio y con claridad. 
Comprendo frases y el vocabulario 
más habitual sobre temas de interés 
personal  (información personal y 
familiar muy básica, compras, lugar 
de residencia, empleo). 
Soy capaz de captar la idea principal 












Comprensión  lectora 
 
Comprendo palabras y nombres 
conocidos y frases muy sencillas; por 
ejemplo las que hay en letreros, 
carteles y catálogos. 
Soy capaz de leer textos muy breves 
y sencillos. Sé encontrar información 
específica y predecible en escritos 
sencillos y cotidianos, como anuncios 
publicitarios, prospectos, menús y 
horarios, y comprendo cartas 











Puedo participar en una conversación 
de forma sencilla siempre que la otra 
persona esté dispuesta a repetir lo que 
ha dicho o a decirlo con otras palabras 
y a una velocidad más lenta, y me 
ayude a formular lo que intento decir. 
Planteo y contesto a preguntas 
sencillas sobre temas de necesidad 
inmediata o asuntos muy habituales. 
Puedo comunicarme en tareas 
sencillas y habituales que requieren 
un intercambio simple y directo de 
información sobre actividades y 
asuntos cotidianos. Soy capaz de 
realizar intercambios sociales muy 
breves aunque, por lo general, no 
puedo comprender lo suficiente como 
para mantener la conversación por mí 
mismo. 
                                                                                                                                                            
una invitación y responder a ella; puede discutir lo que hay que hacer, adónde ir y preparar una cita; es capaz de hacer 
un ofrecimiento y aceptarlo. Aquí también se van a encontrar descriptores sobre el desenvolvimiento en la vida social: 
la versión simplificada y reducida del conjunto total de especificaciones relativas a transacciones del nivel Umbral para 
los adultos que viven en el extranjero como, por ejemplo: es capaz de realizar transacciones sencillas en tiendas, 
oficinas de correos o bancos; sabe cómo conseguir información sencilla sobre viajes; utiliza el transporte público 
(autobuses, trenes y taxis); pide información básica, pregunta y explica cómo se va a un lugar y compra billetes; pide y 
proporciona bienes y servicios cotidianos. 
438  Consejo de Europa. (2002). Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación, p. 30. 
 









Utilizo expresiones y frases sencillas 
para describir el lugar donde vivo y las 
personas a las que conozco. 
Utilizo una serie de expresiones y 
frases para describir con términos 
sencillos a mi familia y a otras 
personas, mis condiciones de vida, mi 
origen educativo y mi trabajo actual, 









Soy capaz de escribir postales cortas y 
sencillas, por ejemplo, para enviar 
felicitaciones. 
Sé rellenar formularios con datos 
personales, por ejemplo, mi nombre, 
mi nacionalidad y mi dirección en el 
formulario del registro de un hotel. 
Soy capaz de escribir notas y 
mensajes breves y sencillos relativos 
a mis necesidades inmediatas. 
Puedo escribir cartas personales muy 
sencillas, por ejemplo, agradeciendo 
algo a alguien. 
  
 El cuadro 2, relativo a las destrezas generales de los niveles comunes de referencia A1 y A2, 
se amplía y detalla en la destreza correspondiente a la expresión oral y los aspectos cualitativos del 
uso de la lengua hablada (alcance, corrección, fluidez, interacción y coherencia), proyectado en el 
cuadro 3. Recordemos que el Marco de Referencia Europeo incide en la puesta en práctica del 
idioma más que en el conocimiento interno del mismo. 
 
Cuadro 3. Aspectos cualitativos del uso de la lengua hablada para A1 y A2 
 







grupos de unas 
pocas palabras y 
fórmulas 
memorizadas, 




















las pausas, las 











apenas comprende lo 




Es capaz de 




como “y”, “pero” 
y “porque”. 
A1 Dispone de un 
repertorio 
básico de 
palabras y frases 
sencillas 
relativas a sus 
datos personales 
y a situaciones 
concretas. 
Muestra un control 
limitado de unas 
pocas estructuras 
gramaticales 
sencillas y de 
modelos de 
oraciones dentro 
















Plantea y contesta 
preguntas relativas a 
datos personales. 
Participa en una 
conversación de 
forma sencilla, pero 
la comunicación se 
basa totalmente en la 
repetición, 
reformulación y 
corrección de frases. 
Es capaz de 
enlazar palabras o 
grupos de palabras 
con conectores 
muy básicos y 
lineales como “y” 
y “entonces”. 
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 Los cuadros desplegados439 presentan los niveles comunes de referencia A1 y A2 y han sido 
elaborados partiendo de un banco de descriptores ilustrativos, que se yuxtaponen a las categorías de 
la dimensión horizontal, a su vez compuesta de parámetros de actividad comunicativa y de 
competencia comunicativa.  
3.3.2. LA DIMENSIÓN HORIZONTAL: LAS ESCALAS DESCRIPTIVAS DE LA LENGUA 
(EL USO DE LA LENGUA Y EL USUARIO) 
 La dimensión horizontal establece una serie de escalas descriptivas de la lengua entendida 
desde el punto de vista de la comunicación, teniendo en cuenta el siguiente esquema detallado: el 
contexto, el ámbito, las competencias generales y lingüísticas, las actividades comunicativas de la 
lengua, las estrategias, los procesos, los textos y las tareas. El Marco de Referencia parte de la base 
de que el alumno se convertirá en usuario de la lengua, de ahí que el precitado esquema se aplique 
no solo al alumno o estudiante sino también al usuario de la misma, el cual no tiene por qué estar 
ubicado en un contexto educativo. 
 En cuanto al contexto, citado supra, se puede demostrar que la práctica de la lengua sufre 
alteraciones según las necesidades del anterior. Por tanto, el deseo y la voluntad de comunicarse se 
manifiestan en una situación específica, así la forma y el contenido de la comunicación aparecen 
como respuesta a esa situación, que se incluye en los ámbitos, i.e. áreas de interés en que se 
organiza la vida social. En lo que a nuestro ámbito de estudio se refiere, los grupos explorados 
abarcan el contexto educativo, participando en alguna forma organizada de aprendizaje en el seno 
de una institución educativa superior.  
 
3.3.2.1. ACTIVIDADES COMUNICATIVAS DE LA LENGUA PARA LOS NIVELES DE 
REFERENCIA A1 Y A2 
 De todo lo anterior se desprende que el Marco de Referencia Europeo describe 
minuciosamente lo que las personas aprendices de lenguas (estudiantes y usuarios) han de saber 
para emplear el idioma con una finalidad comunicativa. Dicho de otro modo, los conocimientos, las 
habilidades y  las destrezas (hablar, oír, leer y escribir) que deben adquirir y desarrollar con la 
finalidad de actuar y desenvolverse con eficacia. Asimismo, define unos niveles de competencia 
                                                
439 Referidos a los niveles A1 y A2. Cuadro 1: escala global de los niveles comunes de referencia; cuadro 2: 
destrezas principales, y cuadro 3: aspectos cualitativos del uso de la lengua hablada. 
  160 
que brindan la posibilidad de cuantificar el progreso experimentado por los usuarios de la lengua en 
las diferentes etapas del aprendizaje y durante toda la vida. 
 Partiendo de los seis niveles comunes de referencia a los que hemos aludido, esta guía expone 
actividades comunicativas de la lengua articuladas en torno a tres grupos: 
1. Actividades de expresión oral (hablar) y escrita (escribir); y actividades de comprensión 
auditiva (oír) y lectora (leer). 
2. Actividades de interacción oral y escrita, y por último, 
3. Actividades de mediación oral y escrita. 
 Llegados a este apartado, únicamente nos centraremos en las actividades comunicativas de los 
niveles comunes de referencia A1 y A2, recogidas en el grupo 1 y que engloban las destrezas en el 
ámbito de las lenguas extranjeras o segundas lenguas: hablar (expresión oral e interacción oral), leer 
(comprensión lectora), oír (comprensión auditiva) y escribir (expresión escrita), y que conviniendo 
con García aparecen de forma integrada en el contexto de la utilización del idioma440. Solo las 
destrezas correspondientes a la comprensión lectora, comprensión auditiva y expresión escrita han 
sido realizadas por los grupos objeto de este estudio; la evaluación se efectuó en la plataforma 
virtual educativa de la institución universitaria, nos referimos a Moodle. Las pruebas para las 
precitadas destrezas tenían forma de cuestionario. Los participantes en este estudio se sometieron, 
de forma voluntaria, a un cuestionario de conocimientos generales basado en Profile Deutsch 1.0, 
programa alemán adaptado al Marco de Referencia Europeo y por el que los profesores de lengua 
alemana nos guiamos al objeto de fijar los recursos lingüísticos (vocabulario específico por temas, 
conceptos generales, aspectos culturales, actos de habla, la gramática (sistemática y funcional), los 
tipos de textos, las estrategias comunicativas, y las descripciones de lo que el usuario de la lengua 
“sabe hacer” (Kannbeschreibungen), desde una visión global y detallada. Las destrezas de la 
expresión oral e interacción oral no quedan recogidas en el programa curricular de la asignatura. 
 Aunque hemos mencionado que los niveles que “teóricamente” debían impartirse abarcarían 
A1 y A2, la práctica pintaba muy diferente, principalmente por las características del manual de 
texto recomendado en la ficha oficial de las asignaturas, así como la infrautilización del laboratorio 
de idiomas para implementar la destreza de la comprensión auditiva y expresión oral, cuyas 
                                                
440 García Magaldi, L. (diciembre, 2006). Estrategias de aprendizaje en la adquisición de la competencia 
lingüística y discursiva de la destreza escrita en el inglés como lengua extranjera en la enseñanza secundaria en 
Andalucía. Tesis doctoral no publicada. Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Córdoba, p. 37. 
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actividades no podíamos plantear en el contexto presencial por la masificación del grupo, y por 
exigencias curriculares. 
 Las actividades de interacción oral y escrita, y aquéllas relativas a la mediación oral y escrita 
debemos excluirlas por la imposibilidad de su práctica en el contexto áulico, justificado por el 
excesivo número de alumnos y el factor tiempo. En este punto es necesario recalcar que las 
actividades llevadas a cabo en la plataforma virtual educativa, esto es, de interacción escrita online 
fundamentalmente, no han alcanzado un número importante de participantes. 
3.3.2.1.1. ACTIVIDADES DE EXPRESIÓN ORAL (HABLAR) Y ESCRITA (ESCRIBIR); 
COMPRENSIÓN AUDITIVA (OÍR) Y LECTORA (LEER)  
 
 Para llevar a cabo tareas comunicativas, los usuarios tienen que realizar actividades de 
carácter comunicativo y poner en funcionamiento estrategias de comunicación441 (que no forman 
parte de este estudio), las cuales son un medio que aprovecha el usuario de la lengua para movilizar 
y equilibrar sus recursos, poner en funcionamiento destrezas y procedimientos en orden a satisfacer 
las demandas de comunicación que hay en el contexto y completar con éxito la tarea en cuestión de 
la manera más completa o más económica posible, dependiendo de su finalidad concreta. 
 El progreso en la enseñanza de lenguas se evidencia con mayor claridad en la capacidad que 
tiene el alumno de realizar actividades de lengua observables y de poner en práctica estrategias de 
comunicación. Por tanto, éstas son una base adecuada para la elaboración de escalas de capacidad 
lingüística. 
 En este apartado se muestran las escalas que el MCERL sugiere para las actividades de 
comunicación del nivel común de referencia A1 y A2. 
                                                
441 El MCERL entiende por “estrategia” cualquier línea de actuación organizada, intencionada y regulada, 
elegida por cualquier individuo para realizar una tarea que se propone a sí mismo o a la que tiene que enfrentarse (p. 
10). En páginas siguientes encontramos la siguiente aclaración para “estrategia”: el medio que emplea el usuario de la 
lengua al objeto de movilizar y equilibrar sus recursos, poner en funcionamiento destrezas (hablar, oír, leer y escribir) y 
procedimientos para satisfacer las demandas de comunicación que existen en el contexto y completar con éxito la tarea 
en cuestión de la forma más completa o más económica posible, dependiendo de su finalidad concreta. En resumen, una 
línea de acción con el fin de maximizar la eficacia (pp. 61-62).  A este respecto, García Magaldi hace hincapié en que el 
Marco de Referencia no aclara correctamente el concepto de estrategia, debido a que provoca un collage de otros 
vocablos que nada tienen que ver con el anterior, como tareas y textos. Igualmente, acentúa esta debilidad basándose en 
la bibliografía de esta guía, en la que no se han incluido referencias concernientes al concepto de “estrategia”. Cfr. 
García Magaldi, L. (diciembre, 2006). Estrategias de aprendizaje en la adquisición de la competencia lingüística y 
discursiva de la destreza escrita en el inglés como lengua extranjera en la enseñanza secundaria en Andalucía. Tesis 
doctoral no publicada. Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Córdoba, pp. 245-246. 
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3.3.2.1.1.1. ACTIVIDADES DE EXPRESIÓN ORAL   
 En las actividades de expresión oral (hablar), el usuario de la lengua produce un texto oral 
que es recibido por uno o más oyentes. Exponemos ejemplos de actividades de expresión oral: 
realizar comunicados públicos (información, instrucciones, etc.); dirigirse a un público (discursos 
en reuniones públicas, conferencias universitarias, sermones, comentarios deportivos, etc.). Pueden 
suponer, por ejemplo: leer en voz alta un texto escrito; representar un papel ensayado; hablar 
espontáneamente; cantar; hablar apoyándose en notas, en un texto escrito o en elementos visuales 
(esquemas, gráficos, imágenes, etc.). 


























Es capaz de 
describirse a sí 
mismo, hablar de 
su profesión y de 
su lugar de 
residencia. 
No hay descriptor 
disponible. 
No hay descriptor 
disponible. 
















vida o trabajo, 
actividades 
diarias, cosas 
que le gustan o 
no le gustan, en 
una breve lista 
de frases y 
oraciones 
sencillas. 
Describe a su 
familia, sus 
condiciones de 
vida, sus estudios y 
su trabajo actual, o 





No hay descriptor 
disponible. 








para oyentes que 












sencillas si se 
las repiten y si 





 Como observará el lector, la tabla de las actividades comunicativas de la expresión oral carece 
de descriptores para A1 y A2, concretamente en la escala ilustrativa del “monólogo sostenible: 
argumentación”. Desde nuestra propia experiencia el usuario de estos niveles carecería de las 
destrezas, competencias y estrategias necesarias para lograr una argumentación eficaz, comenzando 
por los conectores oracionales, las oraciones subordinadas, etc. hasta la falta de vocabulario para la 
práctica comunicativa. La escala ilustrativa referente a “declaraciones públicas” del usuario de A1 
aparece sin descriptores conocidos; en este sentido no coincidimos con el Marco de Referencia 
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Europeo puesto que cuando se hace referencia a una declaración pública, el contenido de la misma 
puede focalizar sobre una presentación de uno mismo o de otra persona, de un objeto, de un lugar 
geográfico (por mostrar un ejemplo de actividad comunicativa de declaración pública), y dicha 
presentación puede alargarse en el tiempo tanto en cuanto el usuario se sienta cómodo en el 
desarrollo de la destreza de la expresión oral, así como también ejecutando el vocabulario y la 
gramática necesarios para su declaración.  No obstante, el manual para nuestros grupos carece de 
actividades comunicativas que fomenten tanto la argumentación como el debate. La mayoría de las 
actividades de expresión oral se dividen en dos bloques: el primero enfocado a la repetición: (i) de 
sonidos determinados (fonética) y (ii) de frases, en este último caso para ejercitar la entonación 
oracional; el segundo, centrado en: (i) variar unos diálogos propuestos, esto es, el alumno 
modificaría una palabra; (ii) completar huecos con palabras que faltan y, por último, (iii) subrayar 
aquellas palabras que se acentúan. Además, dichas actividades se realizan en el laboratorio de 
idiomas con el inconveniente de desconocer si el estudiante las realiza o no. En definitiva que, 
aquellas actividades que favorecen la participación más activa en conversaciones para grupos de 
dos personas, cara a cara, quedan relegadas a la individualidad, anulando cualquier posibilidad de 
practicar conocimientos y utilizar las estrategias adecuadas para desarrollar un diálogo. 
3.3.2.1.1.2. ACTIVIDADES DE EXPRESIÓN ESCRITA (ESCRIBIR) 
 En las actividades de expresión escrita (escribir) el usuario de la lengua produce, como autor, 
un texto escrito que es leído por uno o más lectores. Algunos ejemplos son: completar formularios y 
cuestionarios; escribir artículos para revistas, periódicos, boletines informativos, etc.; producir 
carteles para exponer; tomar notas para usarlas como referencias futuras; reproducir un dictado 
(parcial o total); escribir de forma creativa e imaginativa; escribir cartas personales o de negocios, 
etc. 
 Las escalas ilustrativas para los niveles A1 y A2 comprenden: 
 
 EXPRESIÓN ESCRITA EN 
GENERAL 
ESCRITURA CREATIVA INFORMES Y 
REDACCIONES 
A1 Escribe frases y oraciones 
sencillas y aisladas. 
Es capaz de escribir frases y 
oraciones sencillas sobre sí mismo y 
sobre personas imaginarias, sobre 
dónde vive y a qué se dedica. 
No hay descriptor 
disponible. 
A2 Escribe una serie de frases y 
oraciones sencillas enlazadas con 
conectores sencillos tales como 
“y”, “pero” y “porque”. 
Es capaz de escribir una serie de 
frases y oraciones sencillas sobre su 
familia, sus condiciones de vida, sus 
estudios, su trabajo presente o el 
último que tuvo. Es capaz de escribir 
breves y sencillas biografías 
imaginarias y poemas sencillos sobre 
personas. 
No hay descriptor 
disponible. 
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 “No hay descriptores disponibles”, idénticos enunciados para el usuario de A1 y A2 en la 
escala ilustrativa relacionada con “informes y redacciones”. Tomando en consideración las muestras 
aportadas por el Marco de Referencia y las actividades propuestas por el manual del curso 
académico (Delfin), hemos de contravenir la inexistencia de los precitados descriptores, ya que la 
propia guía no aclara a qué tipo de informes se refiere, lo cual supondría una información de gran 
valor para los responsables de la enseñanza de lenguas extranjeras o segundas lenguas. En cuanto a 
las redacciones, ambos niveles cuentan con las herramientas necesarias para su composición, ya 
breve o extensa, pues todos los manuales, en general, y Delfin, en particular, incluyen desde el 
primer tema actividades comunicativas de expresión escrita (escribir) tomando la forma de postales, 
solicitudes de trabajo, cartas concisas a un hotel, etc.  
3.3.2.1.1.3. ACTIVIDADES DE COMPRENSIÓN AUDITIVA (OÍR)  
 
 En las actividades de comprensión auditiva, el estudiante o el usuario de la lengua como 
oyente reciben y procesan una información de entrada (input) en forma de enunciado, emitida por 
uno o más hablantes. Estas tareas incluyen: escuchar declaraciones públicas (información, 
instrucciones, avisos, etc.); escuchar medios de comunicación (radio, televisión, cine, etc.); 
escuchar conferencias y presentaciones en público (teatro, reuniones públicas, espectáculos, etc.); 
escuchar conversaciones por casualidad; etc. En cada actividad el usuario puede estar escuchando 
para: captar lo principal de lo que se dice; conseguir información específica; obtener información 
detallada, etc. 





















sean muy lentos, 
que estén 
articulados con 
cuidado y con las 
suficientes pausas 
para asimilar el 
significado. 
No hay descriptor 
disponible. 
No hay descriptor 
disponible. 
Comprende las 
instrucciones que se 
le explican con 
lentitud y cuidado, y 
es capaz de seguir 
indicaciones si son 
sencillas y breves. 
No hay descriptor 
disponible. 
A2 Comprende frases 
y expresiones 
relacionadas con 







tema sobre el que se 
discute, siempre que 
se lleve a cabo con 
lentitud y claridad. 




sencillas relativas a 
cómo ir de un lugar 
a otro, tanto a pie 
como en transporte 
público. 
Comprende y extrae 
información esencial 
de pasajes cortos 
grabados que traten 
sobre asuntos 
cotidianos y 
predecibles y que 
estén pronunciados 
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Al igual que ha ocurrido en tablas anteriores, los descriptores para las escalas ilustrativas de 
“comprender conversaciones entre hablantes nativos”, “escuchar conferencias o presentaciones” y 
“escuchar retransmisiones y material grabado”  aparecen como inexistentes para el usuario de A1.   
Sin embargo, y como hemos comentado en apartados anteriores en relación al manual Delfin, dichas 
actividades figuran como material de trabajo para los estudiantes, a excepción de la segunda escala, 
esto es, “escuchar conferencias o presentaciones”.  
 Tanto la escala “comprender conversaciones entre hablantes nativos” y “escuchar 
retransmisiones y material grabado” se corresponden con voces originales de la lengua materna, de 
lo contrario, sería una quimera que los alumnos aprendieran un idioma sin hacer frente a locutores 
del país de la lengua meta. Entre las diversas actividades que aparecen en Delfin podríamos citar 
algunos ejemplos, como: (i) conversaciones entre una madre y sus hijos, (ii) un turista en la estación 
de autobuses, (iii) una familia en la estación de tren, (iv) retransmisiones de radio, (v) personas en el 
supermercado, (vi) pedir una pizza al teléfono, (vii) búsqueda de una habitación para alquilar, entre 
otros. Junto a esto, el Marco de Referencia podría establecer unas actividades sencillas y 
elementales para el usuario de A1 que consistieran en detectar datos concretos de una conversación, 
verificar si la información es verdadera o falsa atendiendo a unos enunciados aportados en la 
actividad, etc. 
3.3.2.1.1.4. ACTIVIDADES DE COMPRENSIÓN LECTORA (LEER) 
 
 En las actividades de comprensión lectora, el usuario (lector) recibe y procesa, como 
información de entrada, textos escritos producidos por uno o más autores. Algunos ejemplos de 
actividades de lectura son los siguientes: leer para disponer de una orientación general; para obtener 
información; para seguir instrucciones; leer por placer. El usuario de la lengua puede leer para: 
captar la idea general; conseguir información específica; conseguir una comprensión detallada, etc. 








que el discurso 
esté articulado 
con claridad y 
con lentitud. 
con lentitud y 
claridad. 
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 COMPRENSIÓN 











A1 Es capaz de 
comprender textos 
muy breves y 
sencillos, leyendo 
frase por frase, 
captando nombres, 
palabras y frases 
básicas y 
corrientes, y 
volviendo a leer 
cuando lo necesita. 
Comprende mensajes 




palabras y frases 
muy básicas que 
aparecen en 
letreros y en las 
situaciones más 
corrientes. 
Es capaz de captar el 
sentido en material 
escrito informativo 
sencillo y en 
descripciones breves 
y sencillas, sobre 




escritas si son 
breves y sencillas 
(por ejemplo, 
cómo ir de un 
lugar a otro) 
A2 Comprende textos 



























































específica en material 
escrito sencillo, 
como, por ejemplo, 
cartas, catálogos y 














aparatos de uso 
frecuente, como, 
por ejemplo, un 
teléfono público. 
 COMPRENSIÓN 












Aunque los descriptores para A1 y A2 aparecen recogidos en la tabla de la destreza de la 
comprensión lectora, hay que recalcar que el manual Delfin adolece de actividades atractivas para el 
alumnado, debido a que los textos se alejan sobre manera del círculo de acción de nuestros 
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participantes. Además, la vasta extensión unida a la inmensa cantidad de nuevo vocabulario 
suponen un factor de desmotivación, teniendo en cuenta que los temas tratados hacen referencia a: 
servicio de emergencias de las ambulancias en Alemania, la responsabilidad de ordeñar una vaca, 
las fiestas navideñas en Alemania, una reflexión individual en la cafetería, las experiencias de un 
gato en una vivienda, una lectura acerca del dicho “sobre gustos no hay nada escrito”, un poema 
que más bien se asemeja a un trabalenguas, difícilmente comprensible para el usuario de A1, con el 
uso de los verbos modales, las reacciones de las personas que se encuentran en la estación de tren, 
los récords de cuatro personas. El único texto razonable trata de las aficiones de unas personas, así 
como de su edad, lugar de residencia, trabajos, etc. Frente a los temas aludidos podemos exponer 
aquéllos de otras editoriales (Klett, Cornelsen, Hueber) que incluirían ámbitos más próximos al 
estudiante y usuario de la lengua: (i) tarjetas de visita, perfiles en Internet, (ii) información sobre 
productos cotidianos, (iii) correos electrónicos y SMS, (iv) chats, (v) cómics, (vi) calendarios con 
anotaciones de actividades, (vii) blogs, (viii) anuncios de periódico para interpretar las 
contracciones en lengua alemana en la búsqueda de un piso, (ix) la utilización del correo electrónico 
para concertar o aplazar citas personales/profesionales, (x) leer un diario, (xi) aportaciones en un 
foro electrónico, (xii) invitaciones, en general, (xiii) anuncios de búsqueda de trabajo, (xiv) el 
tiempo atmosférico en distintas ciudades de habla alemana, (xv) actividades programadas en una 
localidad, comprender los letreros de establecimientos públicos, (xvi) interpretar folletos (flyers), 
etc. 
 
3.4. EL MANUAL DE TEXTO EN NUESTRO CONTEXTO UNIVERSITARIO 
3.4.1. DELFIN, LEHRWERK FÜR DaF442 . DELFIN, MANUAL DE ALEMÁN COMO 
LENGUA EXTRANJERA 
Delfin es un método de alemán para adultos, compuesto por dos manuales: el libro de texto 
(en alemán, Lehrbuch) y el libro de ejercicios (en alemán, Arbeitsbuch), que a su vez cuentan con 
una edición doble, esto es, tanto el libro de texto como el de ejercicios se recogen en un único tomo. 
La editorial, Max Hueber, no especifica la edad a la que dicho manual está orientado; aún así, 
podría destinarse a alumnos a partir de los 18 ó 19 años; preferiblemente localizados en países de 
habla alemana puesto que la progresión conlleva un ritmo muy acelerado al recibir estimulación 
externa, tanto desde una perspectiva visual como auditiva.  
                                                
442 Acrónimo en alemán para designar “alemán como lengua extranjera” (Deutsch als Fremdsprache). 
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Los niveles comienzan desde el A1 hasta el B1, siendo recogidos en tres manuales, 
desglosándose como sigue: 
Parte 1: Lecciones 1 a 7, conduciendo al nivel A1443. 
Parte 2: Lecciones 8 a 14, obteniendo el nivel A2444. 
Parte 3: Lecciones 15 a 20, alcanzando el nivel B1445. 
La fecha de aparición de este texto tiene lugar en 2001, coincidiendo con la entrada en escena 
del MCERL. Tal y como recoge la página oficial de la editorial Max Hueber446, los contenidos se 
orientan para la enseñanza de la lengua alemana y su reconocimiento por parte del Ministerio 
Federal de los refugiados extranjeros (“… Orientierungsmuster für Deutsch des Bundesamtes für 
die Anerkennung ausländischer Flüchtlinge447”). 
Cada tema se compone de diez páginas que a su vez están divididas en bloques de dos, 
atendiendo a las siguientes destrezas: Lesen (leer: comprensión lectora), Hören (oír: comprensión 
auditiva), Sprechen (hablar: expresión oral) y Schreiben (escribir: expresión escrita). Junto a las 
anteriores y como inicio a cada lección, el alumno encuentra una parte denominada, en alemán, 
Eintauchen 448  (inmersión), en la que se familiariza con el tema, los elementos lingüísticos 
                                                
443 Nivel A1: Se corresponde con el nivel más bajo de uso comunicativo de la lengua, denominado “acceso”; y 
sus objetivos son: (i) interactuar de forma sencilla; (ii) saludar, presentarse, describir personas, objetos y lugares; (iii) 
expresarse con frases sencillas, relativas a personas y lugares; (iv) realizar afirmaciones simples, referidas a temas 
cotidianos y cercanos al hablante; (v) expresar gestos, preferencias, estados de ánimo, etc.; (vi) comprender y extraer 
información básica de discursos y textos; y (vii) adquisición de léxico relacionado con la realidad cotidiana. 
444 Nivel A2: Se corresponde con un nivel elemental de uso comunicativo de la lengua, denominado 
“plataforma”; y sus objetivos son: (i) interactuar en relaciones sociales breves; (ii) describir experiencias personales; 
(iii) describir acontecimientos y hechos en el pasado de forma sencilla; (iv) comprender y escribir textos referidos a su 
ámbito personal; (v) adquisición de léxico relacionado con relaciones y experiencias personales, de ocio y de tiempo 
libre, etapas históricas, etc. 
445 Nivel B1: Se corresponde con el nivel denominado “umbral” y sus objetivos son: (i) comprender los puntos 
principales de textos claros y en lengua estándar si tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de 
trabajo, de estudio o de ocio; (ii) desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje 
por zonas donde se utiliza la lengua; (iii) producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en 
los que tiene un interés personal; (iv) describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones; y (v) justificar 
brevemente sus opiniones o explicar sus planes.  
446 http://www.hueber.de. 
447  La información puede verificarse en la página web de la editorial Max Hueber: 
http://www.hueber.de/sicms/list.php?page=info_del. 
448  La información puede verificarse en la página web de la editorial Max Hueber: 
http://www.hueber.de/seite/fertigkeiten_del. 
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esenciales y con la gramática, cuya progresión lineal facilita al alumno proceder paulatinamente.  
 Las destrezas mencionadas contemplan los siguientes contenidos sobre el manual Delfin: (i) 
Lesen (leer: comprensión lectora): el alumno encuentra textos de lectura y de diversa variedad 
temática. Cada texto aparece acompañado por ejercicios relacionados con el contenido esencial; (ii) 
Hören (oír: comprensión auditiva): las situaciones en las que tienen lugar las conversaciones se 
ubican muy próximas al lenguaje coloquial; (iii) Sprechen (hablar: expresión oral): la pronunciación 
se instruye por medio de ejercicios lingüísticos y actividades fonéticas a través de actividades 
lúdicas; y por último, (iv) Schreiben (escribir: expresión escrita): los diferentes textos de este 
bloque se introducen con plantillas (modelos) de textos para llevar a la práctica la escritura. A partir 
de la lección 4 el alumnado puede retomar el vocabulario aprehendido gracias a breves dictados con 
huecos para completar.    
3.4.1.1. LOS CONTENIDOS EN DELFIN: EINTAUCHEN (INMERSIÓN), LESEN (LEER), 
HÖREN (OÍR), SPRECHEN (HABLAR) 
A continuación se muestran las destrezas correspondientes a cada tema; sus contenidos 
aparecen en las páginas 4 y 5 del manual de texto (Lehrbuch). Asimismo, se ha incluido la 
traducción en español por presentarse la información al completo en lengua alemana. Algunos 
conceptos y contenidos gramaticales han sufrido una traducción libre por no encontrarse su 
correspondencia literal en la gramática española.  
La clasificación llevada a cabo para la presentación de las diversas tablas se ha fundamentado 
en las lecciones, acorde a los niveles estudiados, i.e. A1 y A2, con una distribución temporal por 
semestres de acuerdo con las fichas oficiales de las asignaturas:  
a) Primer semestre [color amarillo claro]: durante los cuatro primeros meses del curso 
académico las asignaturas se inician con el nivel A1 según el MCERL. Los temas programados 
engloban del 1 a 4, a excepción de la asignatura de “Alemán para el Turismo I”, que abarca solo 
hasta la lección 3, debido a que cuenta con menos créditos (Véase nota al pie número 8).  
b) Segundo semestre [color amarillo oscuro]: Nivel A1, correspondiente a los temas 4 a 7. 




T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 
Idiomas I y II441 
(alemán) 
          
Ampliación de 
Idiomas (alemán)442 
          
Alemán para el 
Turismo I443 
          
Alemán para el 
Turismo II444 
          
Alemán para el 
Turismo III445 
          
  
A continuación se detallan, de acuerdo con la editorial Max Hueber446, los descriptores 
correspondientes a los niveles de competencia de los temas 1 a 7, esto es, primer y segundo 
semestres del nivel A1 (usuario básico). En cambio, en la tabla diseñada el lector podrá percatarse 
                                                
441 La asignatura “Idiomas I y II (alemán)” pertenece a la doble titulación de LADE y Turismo, primer 
semestre, y a la Diplomatura de Turismo, considerándose una asignatura anual del primer curso académico, aunque ya 
extinguida. 
442 La asignatura “Ampliación de Idiomas (alemán)” pertenece a la doble titulación de LADE y Turismo, 
segundo semestre, y a la Diplomatura de Turismo, considerándose una asignatura anual de segundo curso académico, 
aunque ya extinguida. 
443 La asignatura “Alemán para el Turismo I” pertenece al Grado en Turismo, obligatoria, del primer curso y 
ubicada en el primer semestre. Número de créditos: 3 ECTS, esto es, 75 horas distribuidas como sigue: 27 horas de 
clases presenciales (18 horas clases teóricas; 4,5 horas clases prácticas en el laboratorio de idiomas con grupos 
reducidos no superiores a 30 alumnos por grupo; y 4,5 horas de exámenes parciales y finales, escritos u orales); 43 
horas de trabajo autónomo tutelado del estudiante (21 horas preparación de trabajos teórico-prácticos individuales) y 22 
horas estudio y preparación de contenidos; y 5 horas de tutorías especializadas colectivas y/o individuales (presenciales 
o virtuales –campus virtual, correo electrónico–). Según B.O.E. (Boletín Oficial del Estado), número 105, de martes 3 
de mayo de 2011, Sección III, pp. 44765-44769, la materia se correspondería con “Alemán aplicado al sector turístico”, 
del módulo “Lenguas extranjeras aplicadas al sector turístico”. 
444 La asignatura “Alemán para el Turismo II” pertenece al Grado en Turismo, obligatoria, primer curso y 
ubicada en el segundo semestre. Número de créditos: 6 ECTS, esto es, 150 horas distribuidas como sigue: 54 horas 
presenciales (36 horas clases teóricas; 9 horas clases prácticas en el laboratorio de idiomas con grupos reducidos no 
superiores a 30 alumnos por grupo; y 9 horas de exámenes parciales y finales, escritos u orales); 86 horas de trabajo 
autónomo tutelado del estudiante (43 horas preparación de trabajos teórico-prácticos individuales –prácticas planteadas 
y trabajo de curso–) y 43 horas de estudio y preparación de contenidos; y 10 horas de tutorías especializadas colectivas 
y/o individuales (presenciales o virtuales –campus virtual, correo electrónico– ). Según B.O.E. (Boletín Oficial del 
Estado), número 105, de martes 3 de mayo de 2011, Sección III, pp. 44765-44769, la materia se correspondería con 
“Alemán aplicado al sector turístico”, del módulo “Lenguas extranjeras aplicadas al sector turístico”. 
445 La asignatura “Alemán para el Turismo III” pertenece al Grado en Turismo, obligatoria, segundo curso y 
ubicada en el primer semestre. Número de créditos: 4,5 ECTS, esto es, 112,5 horas. La ficha de la asignatura que 
aparece en la página oficial de la Facultad de Empresariales de la Universidad de Huelva presenta contradicciones, en el 
sentido de dos cómputos erróneos de la distribución de las horas; por todo lo anterior, evitaremos ofrecer una 
información equivocada al objeto de evitar malentendidos. Según B.O.E. (Boletín Oficial del Estado), número 105, de 
martes 3 de mayo de 2011, Sección III, pp. 44765-44769, la materia se correspondería con “Alemán aplicado al sector 
turístico”, del módulo “Lenguas extranjeras aplicadas al sector turístico”. 
446 Clasificación de los descriptores según el nivel del MCERL para el libro de texto Delfin (Zuordnung von 
Niveaubeschreibungen des Referenzrahmens zu den Lernstufen des Lehrwerks Delfin) (Max Hueber Verlag, 2002). 
Información extraída de la página de la editorial Max Hueber. 
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de la existencia de descriptores del nivel A2 (usuario básico), contraviniendo la información 
detallada que la página oficial aporta al respecto de la clasificación de los niveles del manual, en el 
sentido de que las lecciones 8 a 14 englobarían el nivel A2. Aún así, presentamos la tabla traducida 
al español de los descriptores correspondientes a las destrezas fundamentales (leer, oír, escribir y 
hablar) de los temas precitados: 
 
“Delfin” Nivel I: Lecciones 1 a 7 
 
Leer Oír Escribir Hablar/Int. oral 
Nivel Descriptor Nivel Descriptor Nivel Descriptor Nivel Descriptor 
A1 Comprende enunciados 
de textos fáciles y de 








además de seguir 
órdenes breves y 
claras.  
A1 Escribe sencillos 
mensajes a amigos. 
A1 Presenta a una 




A1 Comprende mensajes 













A1 Escribe una 




temporal con la 
ayuda de giros 




“a las tres en 
punto”. 
A1 Comprende textos 
breves y sencillos que 
contengan nombres 
propios y comunes, así 
como giros 
fundamentales, siempre 
y cuando, por ejemplo,  
las partes del texto 









siempre que se 
hable lenta y 
claramente y con 
repeticiones. 
A1 Registra los datos 
personales en 
formularios. 
A2  Conduce 
conversaciones de 
toma de contacto 




para ser capaz de 
mantener la 
conversación por 
sí mismo.  
A1 Reconoce nombres 
propios y comunes 
conocidos, así como 
giros muy sencillos en 
mensajes simples 
relacionados con las 
situaciones cotidianas 





A1 Escribe cartas y 
breves mensajes 
con la ayuda de un 
diccionario. 






A1 Sigue instrucciones 




A2 Comprende  
indicaciones 
fáciles, por 
ejemplo, cómo ir 
de un lugar a otro 
andando o con un 
medio de 
locomoción. 
A1 Describe el lugar 
donde vive una 
persona. 
A2 Pregunta por el 
camino y explica 
el camino sobre 
un mapa o 
callejero. 
A2 Comprende breves y   A1 Escribe sencillos A2 Establece 
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sencillos textos, que 
contengan las palabras 
más usuales, inclusive 
palabras comprensibles 
de origen internacional. 






presentación y el 
agradecimiento. 
A2 Comprende cartas y 
faxes estandarizadas de 
hechos rutinarios que 
versen sobre hechos 
conocidos. 
  A2 Facilita 
descripciones 
breves y sencillas 
sobre sucesos y 
actividades. 
A2 Formula preguntas 
sobre el tiempo 






A2 Comprende textos 
breves y sencillos 
relacionados con el 
ámbito laboral. 




A2 Se entiende en 
fáciles tareas 
cotidianas y 
emplea en ellas 
giros elementales, 
al objeto de pedir  
o dar cosas, para 
preguntar por 
información 
básica, y para 
hablar sobre lo 
próximo que uno 
debería hacer. 
A2 Comprende fáciles y 
breves cartas 
personales. 





A2 Pregunta a una 
persona por su 
estado de salud y 
reacciona a 
novedades. 
A2 Comprende letreros 
usuales y mensajes en 
lugares públicos, por 
ejemplo, en la calle, en 
restaurantes, y 
estaciones de 
ferrocarril o en el 
puesto de trabajo. 
    A2 Invita a una 
persona y 
reacciona a una 
invitación. 
      A2 Habla con otras 
personas sobre lo 
que hará o a 
dónde quiere irse; 
concierta citas. 
   
 
3.4.1.1.1. PRIMER Y SEGUNDO SEMESTRES. NIVEL A1 (USUARIO BÁSICO). TEMAS 1 
A 7. 
Este apartado, al igual que 3.4.1.1.2, muestra los contenidos de las destrezas de los temas 1 a 
7, que incluyen tanto el primer como el segundo semestres. En cuanto a los temas gramaticales que 
aparecen a lo largo de las precitadas lecciones, hemos considerado conveniente delimitar los niveles 
a los que pertenecen con la finalidad de que el lector tenga en cuenta la progresión gramatical. Este 
cometido se ha realizado en base a una gramática alemana, clara y fácil además de práctica y 
perfectamente estructurada, publicada por la editorial Klett/Difusion, bajo el nombre de Klipp und 
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klar (Gramática práctica del alemán, 2008). El volumen es compatible con cualquier manual de 
texto y debidamente adaptado al MCERL, ya que las unidades gramaticales se presentan de forma 
graduada, esto es, de lo más sencillo a lo más complejo, y sistemática en cuanto a la organización 
de los temas gramaticales. Junto a lo anterior, destaca por recoger los niveles A1, A2 y B1 (usuario 
independiente) ciñéndose estrictamente al MCERL. Como novedad, en comparación con otros 
manuales de gramática del alemán, el estudiante cuenta con un cedé en formato audio y mp3 
compuesto por una historia dividida en 16 escenas, reforzando los niveles A1 y A2 (usuario básico) 
en las cuatro destrezas (oír, leer, escribir y hablar) gracias a los ejercicios relacionados con los 
relatos mencionados. 
 
!  Tema 1/Lektion 1 
























      
 
 
Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 
1 Gente y viajes En la estación 
de tren 
Observaciones 
desde la  





Una carta de 
amor 
En la estación de 
tren 
En el tren 
Conversaciones 
El abecedario 
Los números del 









Un viaje por 
Europa 
Postales 
      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 1 abarcan: 
El artículo definido (o determinado): der, die, das (singular), die (plural) (A1) 
El artículo indefinido (o indeterminado): ein, eine, ein (singular)/- (plural) (A1) 
El artículo posesivo: mein, dein, sein, ihr, sein, Ihr (A1) 
La negación: kein, keine, kein (singular)/keine (plural) (A1) 
Los indicadores del plural: nombres comunes (A1) 
Los pronombres personales: ich, du, er, sie, es (singular)/Sie (forma de cortesía, singular y plural) (A1) 
Los verbos “débiles” (o regulares) (A1) 
El verbo sein en presente (A1) 
Las posiciones en la oración (A1) 
Grammatik: Definitartikel; Indefinitartikel; Possessivartikel; Negativartikel; Nomen im Singular und Plural; Personalpronomen; 
schwache Verben; Verb sein; Aussagesatz; Wortfrage; Satzfrage. 
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La oración interrogativa (A1) 
La oración interrogativa total: Ja-Nein-Fragen (A1) 
 
 
!  Tema 2/Lektion 2 
  
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 






























Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 







En los grandes 
almacenes 













posición de los 











      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 2 comprenden: 
Los pronombres personales: wir, ihr, sie (plural) (A1) 
El artículo posesivo: meine, deine, seine, ihre, seine, unsere, eure, Ihre (plural) (A1) 
La conjugación en presente: haben, können y möchten (A1) 
Los verbos modales en la oración: posición (A1) 











Grammatik: Personalpronomen (Plural); Possessivartikel (Plural); Konjugation: haben, können, möchten; Satzklammer bei 
Modalverben; Inversion bei Angabewörtern im Vorfeld (W-Fragen). 
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!  Tema 3/Lektion 3 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 
3 Wohnen und 
Leben 









Umlaut im Plural 
Wörter mit „st“ 
und „sp“ 
Wie findest du? 
Einkaufsgespräche 
 








Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 3 incluyen: 
El acusativo: el artículo definido (o determinado) (A1) 
El acusativo: el artículo indefinido (o indeterminado) (A1) 
Los pronombres personales: acusativo (A1) 
El acusativo: la negación con kein- (A1) 
Los verbos transitivos y el acusativo (A1) 
El complemento directo en acusativo en posición I (A2) 
La negación: kein- y nicht (A1) 
 
!  Tema 4/Lektion 4 
 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 































Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 
3 Vivir (estar 
alojado) y vivir 
(existir) 
Objetos de la 
vida diaria 











diéresis en la 
forma del plural 
Palabras con 
“st” y “sp” 
¿Qué te parece? 
Conversaciones 
sobre la compra 
¿Puedes enviar 
las gafas? 
Peticiones por fax 
durante un viaje 
      







Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 






























      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 4 comprenden: 
Los verbos modales: können, müssen, dürfen, wollen, sollen y möchten  (A1) 
Los verbos separables (A1) 
Los verbos “fuertes” (o irregulares) en presente (A1) 
Las posiciones en la oración: los verbos modales (A1) 
Las posiciones en la oración: los verbos separables (A1) 
 
!  Tema 5/Lektion 5 

















Artikel mit „m“ 
oder „n“ 
Wie komme ich 
zu ...? 







      
 
 
Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 











Situaciones de la 
vida diaria: buscar 
objetos y 
recogerlos 
Un viaje en taxi 
Conversaciones 
Vocales en los 
verbos 
Artículos con 
“m” o “n” 
¿Cómo llego a 
…? 
Preguntar por el 
camino a … 
Dictado 
 
Una carta de 
invitación 
Descripción de 
cómo llegar a un 
lugar 
      
 
 
Grammatik: Modalverben; trennbare Verben; starke Verben; Satzklammer und Vorfeldbesetzung bei Modalverben und trennbaren 
Verben. 
Grammatik: Situativ-, Direktiv- und Herkunftsergänzung; Präpositionen mit Dativ; Präpositionen mit Akkusativ; Wechselpräpositionen; 
Nomen im Dativ; Positionsverben; Uhrzeit; Ordinalzahlen. 
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Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 5 contienen: 
Las preposiciones: complementos locales (estáticos) (A2) 
Las preposiciones: complementos direccionales (A2) 
Las preposiciones: complementos locales (procedencia) A2 
Las preposiciones de dativo: aus, bei, mit, nach, von, zu (A2) 
Las preposiciones de acusativo: durch, für, gegen, ohne, um (A2) 
Las preposiciones de dativo y acusativo: an, in, über, vor, hinter, auf, unter, zwischen, neben (A2) 
La declinación de los sustantivos en dativo (A2) 
Los verbos de posición: liegen/legen; sitzen/setzen; stehen/stellen (A2) 
La hora formal (A1) 
Los números ordinales en nominativo (A1) 
 
!  Tema 6/Lektion 6 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 
6 Alltag Tätigkeiten bei 
der Arbeit und 
der Freizeit 






















      
 
 
Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 
6 Un día normal Actividades en 













Vocales largas y 
cortas en los 
participios 




¿Has … ya? 
Conversar sobre 






      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 6 engloban:  
El perfecto (A1) 
El perfecto de los verbos “débiles” (o regulares) (A1/A2) 
El perfecto de los verbos “fuertes” (o irregulares) (A1/A2) 
El perfecto de los verbos separables (A1/A2) 
El perfecto con el verbo sein (A1/A2) 
Las formas del participio pasado (A1/A2) 
El Präteritum de los verbos sein y haben (A2) 
Adverbios temporales (A1) 
Datos temporales: la hora oficial y coloquial (A1) 
Las posiciones en la oración con inversión de adverbios temporales (A2) 
 




!  Tema 7/Lektion 7 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 

















Wörter mit „r“ 











Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 7 reúnen: 
El dativo (A2) 
Los verbos con complemento de dativo (A2) 
Los verbos con complemento de acusativo y dativo (A2) 
Los pronombres personales: acusativo y dativo (A1/A2) 
Las preposiciones con datos temporales (A2) 
La fecha (A1/A2) 
 
3.4.1.1.2. SEGUNDO SEMESTRE. NIVEL A2 (USUARIO BÁSICO). TEMAS 8 A 10. 
Este punto, al igual que 3.4.1.1.1., ofrece los contenidos de las destrezas para los temas 8 a 10 
correspondientes al segundo semestre. En cuanto a los temas gramaticales hemos definido los 
niveles a los que pertenece cada uno al objeto de que el lector observe la progresión gramatical. 
Esta labor se ha realizado en base a la misma gramática alemana mencionada supra, por ello 





Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 
















Los meses del 
año 
Fechas 











      
Grammatik: Verben mit Dativergänzung; Verben mit Dativ- und Akkusativergänzung; Personalpronomen im Akkusativ und Dativ; 
Präpositionen und Zeitangaben; Datum. 
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“Delfin” Nivel II: Lecciones 8 a 14447 
 
Leer Oír Escribir Hablar/Int. oral 
Nivel Descriptor Nivel Descriptor Nivel Descriptor Nivel Descriptor 
A1 Sigue instrucciones 











A2 Escribe sobre la 
familia, el entorno, 
trayectoria escolar 
así como ocupación 
laboral actual o 
pasada. 
A2 Expresa lo que a 
él/ella le gustaría 
tener y lo que no. 
A2 Comprende textos 














en el pasado. 
A2 Pide una comida. 







menús y horarios (de 
trenes, autobuses, 
del metro, del 
tranvía, etc.) 




concretas de la 
vida cotidiana, 
siempre que se 
hable clara y 
lentamente. 
  A2 Realiza sencillas 
compras, expresa 
lo que él/ella está 
buscando, y 
pregunta por el 
precio. 
A2 Comprende sencillas 
instrucciones de uso 
de objetos de la vida 
diaria, como por 




tema de una 
conversación en su 
alrededor, si ésta se 
mantiene de forma 
lenta y clara. 







  A2 Comprende 
enunciados 
principales en 
mensajes y avisos 
breves, claros y 
sencillos. 
  A2 Formula preguntas 
sobre hábitos y 
ocupaciones 
cotidianas, y 
contesta a las 
posibles cuestiones 
que se le formulen. 
  A2 Comprende, 
normalmente, 
conversaciones en 




en la vida cotidiana 
se tiene que 
solicitar también 
de forma eventual 
la repetición u otra 
reformulación de 
lo expresado.  
  A2 Pregunta qué hace 
una persona en su 
trabajo y en el 
tiempo libre, y 




                                                
447 Aunque la editorial Max Hueber hace una distinción de los niveles por bloques de temas, en este segundo 
apartado correspondiente al nivel A2 únicamente incluiremos los descriptores pertenecientes hasta el tema 10, por 
recogerlo la ficha oficial de la asignatura como tema límite para la asignatura “Alemán para el Turismo III” (primer 
semestre, 2º curso de Grado de Turismo). 
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lenta y claramente. 
  A2 Indica y pregunta 
información 
personal. 
  A2 Deduce la 
información 
fundamental de las 
noticias televisadas 
y que informen 
sobre 
acontecimientos, 












!  Tema 8/Lektion 8 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 
8 Essen und 
trinken 


























      
 
 
Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 
8 Comer y beber  En la caja del 
supermercado 
 
En el bufett 
























      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 8 engloban:  
La oración subordinada (A2) 
Las oraciones subordinadas causales: weil (A2) 
Las oraciones subordinadas condicionales: wenn (A2) 
El imperativo (A1) 
Grammatik: Haupt- und Nebensatz; Nebensatz mit weil und wenn; Imperativ; Nominalkomposita; Mengenangaben; Komparativ und 
Superlativ. 
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Los sustantivos compuestos (A2) 
Las medidas de cantidad (A1) 
El comparativo y el superlativo (A2) 
 
!  Tema 9/Lektion 9 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 










Interviews   
 
Kurze und lange 
Vokale 
Oh, deine 














Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 









Vocales cortas y 
largas 
¡Oh, tu piso es 





casas en las 
vacaciones 
Descripción y  
      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 9 contienen:  
Las oraciones subordinadas finales: damit y um … zu (A2) 
zu + infinitivo (B1) 
Formas irregulares del comparativo y del superlativo (A1) 
Medidas de espacios (A1) 
Los pronombres (I): jeder (A2) 

















Grammatik: Nebensatz mit dass und damit; Infinitivsätze; unregelmäβiger Komparativ; Maβangaben; Artikelwort jeder; generalisierende 
Indefinitpronomen. 
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!  Tema 10/Lektion 10 
 
Lektion Eintauchen Lesen Hören Sprechen Schreiben 





















Schau mal, die 











Lección Inmersión Leer Escuchar Hablar Escribir 
10 Moda y   Colores y 
objetos de color 
 
Sobre gustos 
no hay nada 
escrito 
Descripciones: 





de los adjetivos 
Mira, la mujer 










      
 
Los contenidos gramaticales recogidos en el tema 10 incluyen: 
La declinación de los adjetivos: nominativo, acusativo y dativo (A2) 
Los adverbios preposicionales (B1) 
Los verbos modales en pasado (A2)  
Los pronombres: welch- y was für ein- (A2) 



















Grammatik: attributes Adjektiv im Nominativ, Akkusativ und Dativ; Präpositionalpronomen; Modalverben im Präteritum; Frageartikel 
welcher, was für ein; Demonstrativartikel dieser. 
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4. ANÁLISIS DESCRIPTIVO E INTERPRETACIÓN DE LAS VARIABLES 
DE “AUTOCONCEPTO”, “MOTIVACIÓN” Y “ANSIEDAD” EN EL 
APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS 
4.1. PANORAMA DE LA INVESTIGACIÓN SOBRE VARIABLES AFECTIVAS: 
AUTOCONCEPTO, MOTIVACIÓN Y ANSIEDAD 
 El Libro blanco de la Comisión Europea de 1995, Enseñar y aprender: hacia la sociedad 
cognitiva455, destacaba la importancia que tiene para Europa la inversión inmaterial en educación y 
en investigación. Junto a esto, analizaba y proponía las orientaciones prioritarias a conseguir: (i) la 
adquisición de nuevos conocimientos, (ii) el acercamiento a la escuela y a la empresa, (iii) luchar 
contra la exclusión, (iv) hablar tres lenguas comunitarias y (v) conceder mayor importancia a la 
inversión en formación. Además esta Comisión fijaba como meta que todos los ciudadanos 
comunitarios pudieran expresarse en tres lenguas, esto es, la lengua materna y dos más, con la 
finalidad de garantizar la igualdad de oportunidades.  
 Por otro lado, en los últimos años los profesores de lenguas extranjeras han asistido a una 
ampliación de los objetivos que han de llevarse a cabo en los programas lingüísticos, de tal manera 
que el factor de carácter afectivo se incorpora a la instrucción de idiomas como aspecto relevante en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, así también el factor de carácter situacional e individual en el 
éxito final de los estudiantes de segundas lenguas o lenguas extranjeras. Esta visión sobre el 
componente afectivo queda recogida en el MCERL (Marco Común europeo de Referencia para las 
Lenguas) que incluye, entre las competencias involucradas en el aprendizaje de lenguas, la 
competencia existencial (saber ser) (MCERL, 2002)456 que se compone esencialmente de los 
elementos de la esfera afectiva: actitudes, motivaciones, valores, creencias, factores relacionados 
con la personalidad (tales como autoestima, ansiedad, miedo, seguridad en si mismo). De acuerdo 
con esta guía, dichos factores de actitud y de personalidad influyen enormemente no solo en los  
usuarios o alumnos de idiomas en los actos comunicativos, sino también en su habilidad para 
aprender457. En cuanto a los factores afectivos ya Krashen (1986) exponía en su hipótesis sobre el 
filtro afectivo que pueden ser un filtro para controlar el éxito en la adquisición de una lengua 
extranjera. Para que esta situación se produzca se requeren dos condiciones: (1) “input” 
                                                
455 Comisión Europea (1995b). Libro blanco sobre la educación y la formación. Enseñar y aprender: Hacia la 
sociedad cognitiva. Bruselas: Oficina de Publicaciones Oficiales de las Comunidades Europeas. 
456 Consejo de Europa. (2002). Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, 
enseñanza, evaluación, p. 26. 
457 Id. pp. 103-104.  
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comprensible y (2) un filtro afectivo débil y de nivel bajo para permitir la comprensión o la 
asimilación del “input”458.  
 Por ejemplo, Arnold459 (2000) recoge en su obra una serie de trabajos enfocados a la 
dimensión afectiva actual relativa a la enseñanza de idiomas, apreciando la memoria o los rasgos de 
personalidad del alumno, el campo del profesor y el espacio de interacción, donde el anterior pone 
en práctica los recursos de que dispone. Todo ello nos aproxima a la complejidad de los procesos 
que tienen lugar en el contexto áulico.  
 No obstante, y coincidiendo con Roncel460 (2008), las investigaciones que plantean el estudio 
de los múltiples factores individuales, i.e. la autoestima, motivación y ansiedad, relacionados con la 
personalidad del estudiante (Arnaiz & Guillén, 2012; Arnaiz, 2012; Finch, 2001; Ganshow & 
Sparks, 1996; Huang & Chang, 1996; Horwitz, 1986 y 1991; Işcan, 2011; Julkunen, 1991; 
MacIntyre & Gardner, 1989; MacIntyre, 1995; Marcos-Llinás & Juan-Garau, 2009; Mesri, 2012; 
Robinson, 1994; Vanci, 1996; Von Wörde, 2003; Zheng, 2008) 461 los abordan de forma aislada, 
excluyendo y prescindiendo del componente relacional de las variables mencionadas. 
                                                
458 Krashen, S. D. (1985b). The input hypothesis: Issues and implications. New York: Longman, pp. 79 y 80.  
459 Arnold, J. (2000) (Ed.). La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid: Cambridge University 
Press, p. 15. 
460 Roncel Vega, V. M. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. MarcoELE. 
Revista de Didáctica ELE, 7,  pp. 1-20. 
461 Cfr. Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Self-concept in University-level foreign language learners. The 
International Journal of the Humanities, 9(4), pp. 1-12. Cfr. Arnaiz, P. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish 
University Setting: Interpersonal Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), pp. 5-26. Cfr. Finch, A. (2001). The 
Non-threatening Learning. The Korea TESOL Journal, pp. 133-158. Recuperado de 
http://www.finchpark.com/arts/Nonthreatening_Environment.pdf. Cfr. Ganschow, L., & Sparks, R. (1996). Anxiety 
about Foreign Language among High School Women. Modern Language Journal, 80(2), pp. 199-212. Cfr. Horwitz, E. 
K., Horwitz, M. B., & Cope, J. (1986). Foreign Language Classroom Anxiety. Modern Language Journal, 70, pp. 125-
132. Id. (1986). Preliminary evidence for the reliability and validity of a foreign language anxiety scale. Tesol 
Quarterly, 20(3), pp. 559-561. Cfr. Horwitz, E. K., & Young, D. J. (Eds.). (1991). Language Anxiety: From Theory and 
Research to Classroom Implications (pp. 37-40). New Jersey: Prentice Hall. Cfr. Huang, S. C., & Chang, S.F. (1996). 
Self-Efficacy in Learners of English as a Second Language: Four Examples. Reports-Research, 143, pp. 1-21. Cfr. 
Işcan, A. (2011). The effect of language learning anxiety on the learner of Turkish as a foreign language: The case of 
Jawaharlal Nehru University, India. Educational Research and Reviews, 6(8), pp. 586-591. Cfr. MacIntyre, P.D., & 
Gardner, R. (1989). Anxiety and second language learning: Toward a theoretical clarification. Language Learning, 39, 
pp. 251-275. Cfr. MacIntyre, P. D. (1995). How does anxiety affect second language learning? A reply to Sparks and 
Ganschow. Modern Language Journal, 79(1), pp. 91-99. Cfr. Marcos-Llinás, M., & Juan-Garau, Mª. (2009). Effects of 
Language Anxiety on Three Proficiency –Level Courses of Spanish as a Foreign Language. Foreign Language Annals, 
42(1), pp. 94-111. Cfr. Mesri, F. (2012). The Degree of Iranian Foreign Language Anxiety. Modern Journal of 
Language Teaching Methods. Recuperado de http://mjltm.com/index.php?option=content&t=co&i=58. Cfr. Robinson, 
D. (1994). Personality and Second Language Learning. Personality and Individual Differences, 16(1), pp. 143-157. Cfr. 
Vanci Osam, U. (1996). Foreign Language Classroom Anxiety: How Can We Get Our Students to Participate More? 
Trabajo presentado en la International ELT Conference From Diversity to Synergy, Ankara, Turquía, pp. 1-19. Cfr. Von 
Wörde, R. (2003). Students’ Perspectives on Foreign Language Anxiety. Inquiry, 8(1), pp. 1-14. Cfr. Zheng, Y. (2008). 
Anxiety and Second/Foreign Language Learning Revisited. Canadian Journal for New Scholars in Education, 1(1), pp. 
1-12.  
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 Arnaiz y Guillén (2012) apuntan además que la investigación futura podría hacer uso de la 
escala para la autoestima o autoconcepto elaborado por Roncel (2006)462, la cual fue administrada a 
estudiantes ingleses y eslovenos de español como lengua extranjera (Roncel, 2008)463. Ayudar a los 
discentes a aumentar sus niveles de autoconcepto debe ser uno de los objetivos clave de cualquier 
programa lingüístico. En consecuencia, cuanto más detallada sea la información proporcionada sobre 
los estudiantes por esta área de investigación, mayor será la probabilidad de tener éxito la enseñanza 
de lenguas extranjeras o las sesiones de aprendizaje. 
 Con todo, teniendo en cuenta a Arnaiz (2012)464 y siguiendo los modelos de Roncel (2006 y 
2008)465 presentaremos en primer lugar un análisis descriptivo de las tres escalas, correspondientes a 
tres variables de carácter afectivo como el autoconcepto o la autoestima del estudiante466, la 
motivación y la ansiedad específica en la clase de idiomas, responsables del rendimiento académico 
final en la enseñanza reglada, en general, y que forman un factor nuclear con mayor capacidad 
explicativa del rédito en la enseñanza del alemán como lengua extranjera, en particular, y ámbito al 
que hemos dedicado este trabajo por carecer de fuentes bibliográficas que estudien la lengua 
alemana en contexto universitarios españoles. 
4.1.1. EL AUTOCONCEPTO O LA AUTOESTIMA DEL ESTUDIANTE 
 Aprender un idioma implica una actividad interactiva, esto es, el objetivo final viene 
determinado por la acción de comunicarnos, por interactuar con otros hablantes y con su cultura. No 
obstante, el proceso de adquisición de una segunda lengua o de una lengua extranjera puede sufrir 
una merma o una gran influencia, debido a las características individuales y connaturales a la 
personalidad del alumno, que facilitará u obstaculizará el aprendizaje según la forma que tenga de 
verse a sí mismo y de otorgar valor a sus capacidades. Como consecuencia de ello, sus factores 
                                                
462 Roncel Vega, V. M. (2006). Cómo conocer a mis alumnos (anglosajones) de español desde el primer día de 
clase. redELE, 7. Recuperado el 6 de Mayo de 2011 de http://www.educacion.gob.es/redele/revista7/roncel.pdf, pp. 1-
13. 
463 Roncel Vega, V. M. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, 
Revista de Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele:  
http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-motivacion.pdf, pp. 1-20. 
464 Arnaiz, P. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal Differences. 
Revista de Psicodidáctica, 17(1), pp. 5-26. 
465 RONCEL. Op. Cit, pp. 1-13. Id. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. 
marcoELE, Revista de Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: 
http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-motivacion.pdf, pp. 1-20. 
466 Resulta muy importante la comunicación de mensajes positivos en el aula con el fin de mejorar la 
autoestima de los estudiantes, dado que la creencia que ellos posean de sus capacidades puede ejercer una fuerte 
influencia en su rendimiento. De la misma manera, el tratamiento de los errores, no solo no debe intimidar a los 
alumnos en su camino hacia la oralidad, sino también crear un ambiente relajado. 
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intrínsecos ejercerán una influencia esencialmente positiva o negativa, de tal manera que las 
múltiples emociones involucradas en el aprendizaje de idiomas conforman un todo, se encuentran 
entrelazadas y resultaría inútil aislar la influencia de unas y de otras (Arnold & Douglas, 2000)467.  
 La autoestima, factor individual, aparece definido por la DRAE como “valoración 
generalmente positiva de sí mismo”468, término que implica la evaluación que, de forma inevitable, 
realizan las personas sobre su propia valía. La percepción que poseamos de nosotros mismos 
dependerá de nuestras experiencias internas y de la relación con el mundo exterior (Shavelson, 
Hubner & Stanton, 1976)469. Para estos autores dichas autopercepciones están influenciadas 
principalmente por las evaluaciones de personas significativas o de relativa importancia, de los 
refuerzos y las atribuciones de la propia conducta. Por otro lado y en el contexto que nos ocupa, 
Mercer (2011)470 evidencia que el autoconcepto académico se determina por cómo el individuo se 
auto percibe y por sus opiniones evaluativas en el contexto reglado. Siguiendo en esta línea, el 
estudio de Lin y Shen (1996)471, llevado a cabo con estudiantes taiwaneses de inglés como segunda 
lengua extranjera, revela que su autoestima, junto a la aptitud por aprender y al éxito, se mantiene 
superior en la fase inicial de instrucción del idioma. A este tenor, Blue (1994)472 y Huang y Chang 
(1998)473 demuestran que los alumnos se observan con la oportunidad de un mayor logro académico 
que el realmente considerado por el docente. A los anteriores se suman Arnaiz y Guillén (2012a)474 
expresando que este factor precitado desempeña un papel primordial en la totalidad de las 
situaciones relacionadas con el aprendizaje (Denissen, Zarret, & Eccles, 2007475; Pajares & Schunk, 
                                                
467 Arnold, J., & Douglas Brown, H. (2000). Mapa del terreno. En J. Arnold (Ed.), La dimensión afectiva en el 
aprendizaje de idiomas (p. 26). Madrid: Cambridge University Press. 
468 Recuperado de http://lema.rae.es/drae/?val=autoestima 
469 Shavelson, R. J., Hubner, J. J., & Stanton, G. C. (1976). Self-concept: Validation of construct 
interpretations. Review of construct interpretations, 46(3), pp. 408-409. 
470 Mercer, S. (2011). Towards an understanding of language learner self-concept. London: Springer, p. 14. 
471 Lin, H.-P., & Shen, S.-S. (1996). Perceptual Learning Style Preferences for EFL Students in Junior Colleges 
in Taiwan, p. 1 y ss. (Eric No. 400680). 
472 Blue, G. M. (1994). Self-Assessment of Foreign Language Skills: Does it Work? CLE Working Papers, 3, 
pp. 18-35 passim. 
473 Huang, S. C., & Chang, S. F. (1998). Self-Efficacy in Learners of English as a Second Language: Four 
Examples. Journal of Intensive English Studies, 12, pp. 23-40 passim. 
474 Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Self-concept in University-level FL Learners. The International Journal of 
the Humanities, 9(4), p. 82. 
475 Denissen, J. J. A., Zarrett, N. R., & Eccles, J. S. (2007). I like to do it, I’m able, and I know I am: 
Longitudinal couplings between domain-specific achievement, self-concept and interest. Child Development, 78(2), pp. 
430-447 passim. 
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2005476). Por tanto la idea de mejorar el autoconcepto de nuestros discentes debe considerarse como 
un aspiración esencial en la educación y, sin lugar a dudas, se ha asociado a logros educativos, por 
ejemplo, mejores resultados académicos, perseverancia, mejor elección de las asignaturas y actitudes 
para el aprendizaje (Arnaiz & Guillén, 2012)477. En tal caso, lo que los estudiantes sienten sobre sí 
mismos determinará la forma en que afrontan los retos de la experiencia del aprendizaje y también 
su relación con los demás (Arnold, 2007)478. En su investigación con estudiantes universitarios 
relacionada con la autoestima, Brown y Smart (1991)479 advirtieron que los sujetos que se percibían 
como amables y serviciales tenían un comportamiento prosocial, i.e. contribuían a un resultado 
eficaz mediante la negociación, resolución y análisis de problemas, clarificación o conducta 
respetuosa. Igualmente, descubrieron que las personas con alta autoestima poseían menos 
dificultades para conservar una imagen positiva de sí mismos tras un fracaso. Sin embargo, los 
sujetos con baja autoestima no solo encuentran complicado reafirmar la imagen de sí mismos 
después de un fallo, también presentaban una tendencia a comportarse de forma egoísta. Más que en 
cualquier otra disciplina, en el aprendizaje de lenguas extranjeras nuestro autoconcepto o nuestra 
autoestima pueden verse seriamente dañados o perjudicados (Arnold, 2007480; Mercer, 2011481). El 
aprendizaje de idiomas obliga mucho más la “implicación del yo” o “el compromiso del ego” que en 
otras áreas de conocimiento (Horwitz, 2007482). Debido a la naturaleza intrínsecamente social del 
proceso de aprendizaje de idiomas (Jones, 2008483; Williams & Burden, 1997484, citado en Arnaiz & 
Guillén, 2012a), un problema muy común en los discentes es que sienten que sus ideas no se 
expresan adecuadamente en la lengua meta, hecho que puede provocarles una imagen de inmaduros, 
insensatos o pueriles (Arnold & Brown, 2000485; Pellegrino, 2005486). La puesta en práctica de una 
                                                
476 Pajares, F., & Schunk, D. H. (2005). Self-efficacy and self-concept beliefs. En H. W. Marsh, R. G. Craven, 
& D. M. McInerney (Eds.), International advances in self research (pp. 95-121 passim). Greenwich, Connecticut: 
Information Age Publishing. 
477 ARNAIZ & GUILLÉN. Op. Cit., p. 82.  
478 Arnold, J. (2007). Self-concept as part of the affective domain in language learning. En F. Rubio (Ed.), Self-
esteem and foreign language learning (pp. 15-16). Newcastle, UK: Cambridge Scholars Publishing. 
479 Brown, J. D., & Smart, S. A. (1991). The self and social construct: Linking self-representations to prosocial 
behaviour. Journal of Personality and Social Psychology, 60, p. 373. 
480 ARNOLD, J. loc. cit. 
481 Mercer, S. (2011). Towards an understanding of language learner self-concept. London: Springer, p. 15 y 
ss. 
482 Horwitz, E. K. (2007). Foreword. En F. Rubio (Ed.), Self-esteem and foreign language learning (pp. 9-11). 
Newcastle, UK: Cambridge Scholars Publishing. 
483 Jones, J. F. (2008). A cultural context for language anxiety. EA Journal, 21(2), p. 34. 
484 Williams, M., & Burden, R. L. (1997). Psychology for language teachers. Cambridge: Cambridge 
University Press. 
485 Arnold, J., & Douglas Brown, H. (2000). Mapa del terreno. En J. Arnold (Ed.), La dimensión afectiva en el 
aprendizaje de idiomas (pp. 24-25). Madrid: Cambridge University Press. 
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lengua, cuyo pleno dominio no figura en manos del individuo, convierte al “ego” en un elemento 
especialmente vulnerable (Tsui, 1996)487. Como Mercer (2011) explica con precisión, la 
"visibilidad" característica del proceso de aprendizaje de idiomas radica en el ámbito que respecta a 
la destreza oral, que puede convertirla en una dura prueba emocional.  
 En lo que respecta a la influencia, positiva o negativa, que pueda conllevar el autoconcepto en 
el resultado académico, Arnaiz y Guillén (2012)488 demuestran en un estudio realizado a alumnos 
universitarios de la Diplomatura de Magisterio con inglés como lengua extranjera, en su vertiente 
opcional y obligatoria, que los niveles de autoestima en estudiantes con diferentes calificaciones en 
el idioma precitado no difieren significativamente. Por ello, estos hallazgos contradicen trabajos 
anteriores que muestran que el autoconcepto positivo se relacionó con un alto rendimiento 
académico (Liu, 2009489; Marsh, Smith & Barnes, 1985490). 
 Con todo, y debido al efecto que el factor individual “autoconcepto” o “autoestima” puede 
originar en la asimilación de un idioma, no cabe duda que se requiere más investigación en esta 
dirección. Marsh (2006)491 determina que si los investigadores se interesan especialmente por el 
autoconcepto en particular, entonces las materias académicas deberían evaluarlo con escalas  
específicas para asignaturas concretas. Arnold y Brown (2000)492 enfatizan que la relación entre el 
afecto y el aprendizaje de idiomas es bidireccional. La atención al anterior puede mejorar el proceso 
de instrucción y las sesiones lingüísticas pueden ayudar a la construcción del lado afectivo de los 
estudiantes. En el contexto áulico tratamos con la dimensión afectiva de los alumnos, pues bien, lo 
que realmente debería preocuparnos es crear y emplear emociones más positivas y facilitadoras, en 
lugar de solventar problemas originados por las emociones negativas, dado que pueden atenuar 
nuestra capacidad  inestimable de aprendizaje. 
                                                                                                                                                            
486 Pellegrino, V. A. (2005). Study abroad and second language use: Constructing the self. Cambridge: 
Cambridge University Press, pp. 13 y ss. 
487 Tsui, A. (1996). Reticence and anxiety in second language learning. En K. Bailey, & D. Nunan (Eds.), 
Voices from the language classroom: Qualitative research in second language education (pp. 145-167 passim). 
Cambridge: Cambridge University Press. 
488 Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal 
Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), pp. 20-26. 
489 Liu, H. J. (2009). Exploring changes in academic self-concept in ability-grouped English classes. Chang 
Gung Journal of Humanities and Social Sciences, 2(2), pp. 411-432 passim. 
490 Marsh, H. W, Smith, I. D., & Barnes, J. (1985). Multidimensional self-concepts: Construct validation of 
responses by children. American Educational Research Journal, 27, pp. 89-117 passim. 
491 Marsh, H. W., & Craven, R. G. (2006). Reciprocal effects of self-concept and performance from a 
multidimensional perspective: Beyond seductive pleasure and unidimensional perspectives. Perspectives on 
Psychological Science, 1, pp. 95-180 passim.  
492 Arnold, J., & Douglas Brown, H. (2000). Mapa del terreno. En J. Arnold (Ed.), La dimensión afectiva en el 
aprendizaje de idiomas (pp. 19-25). Madrid: Cambridge University Press. 
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4.1.2. LA MOTIVACIÓN EN EL ESTUDIANTE 
 Cuando un docente se plantea las sesiones presenciales de su materia ha de tener en cuenta a 
los estudiantes. En el caso que aquí nos ocupa, la enseñanza/aprendizaje de una lengua extranjera, 
supondrá para muchos de ellos una nueva experiencia; de tal manera que podrán mostrarse 
inseguros no solo acerca de lo que el aprendizaje de un idioma implica, sino también de cómo 
llevarlo a cabo. Numerosos profesores primerizos en la enseñanza de una lengua moderna abordan 
sus tareas docentes con ciertos niveles de ansiedad. En consecuencia, tienden a centrarse en sí 
mismos, a diferencia de los docentes más experimentados que focalizarán en el tema. Estos últimos 
cuentan con diversas habilidades, derivadas de la experiencia: son capaces de pensar en el 
contenido docente en el contexto de las necesidades y capacidades de sus estudiantes e, igualmente, 
planificar la instrucción que considera a las anteriores. La literatura afirma que existen tres 
características propias del discente, las cuales surgen repetidamente y muestran su relevancia en el 
aprendizaje de un idioma, a saber, la motivación, la ansiedad y las creencias sobre el aprendizaje de 
lenguas.  
 Nos centraremos en la primera: la motivación, ampliamente aceptada por docentes e 
investigadores como uno de los factores clave que influye en el índice y en el éxito de aprendizaje 
de un idioma (Nicholson, 2014)493. Esta variable proporciona el estímulo principal tanto para iniciar 
el aprendizaje de una lengua como, y con posterioridad, otorgar la fuerza conductora que ayudará a 
mantener el dilatado y, con frecuencia, tedioso proceso de aprendizaje. Considerando a Dörnyei 
(1998), sin la suficiente motivación, incluso los individuos con las habilidades más extraordinarias 
no podrán conseguir sus objetivos a largo plazo. Tampoco serán suficientes ni los correctos y 
adecuados currículums, ni una óptima instrucción para lograr el éxito de los estudiantes. El autor 
afirma que una motivación alta compensaría las deficiencias sustanciales tanto en la actitud de uno 
mismo por aprender un idioma como en las condiciones en las que ocurre el aprendizaje494, es decir, 
el ambiente que el propio profesor origina en el aula (Makewa, Role & Tugut, 2013; Maftoon & 
Ziafar, 2013)495. Por su parte y teniendo en cuenta el rol de los docentes en relación a la motivación, 
                                                
493 Nicholson, S. J. (2013). Influencing Motivation in the Foreign Language Classroom. Journal of 
International Education Research, 9(3), p. 279. 
494 Dörnyei, Z. (1998). Motivation in second and foreign language learning. Language Teaching, 31(3), p. 117. 
doi: 10.1017/S026144480001315X 
495 Makewa, L. N., Role, E., & Tuguta, E. (2013). Students’ Perceived Level of English Proficiency in 
Secondary Schools in Dodoma, Tanzania. International Journal of Instruction, 6(2), p. 41. Cfr. Maftoon, P., & Ziafar, 
M. (2013). Effective Factors in Interactions within Japanese EFL Classrooms. The Clearing House: A Journal of 
Educational Strategies, Issues and Ideas, 86(2), p. 75. doi: 10.1080/00098655.2012.748641 
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Pourhosein, Leong y Banou (2012) la denominan “el corazón descuidado496” de la enseñanza de 
idiomas. Como profesores, nos olvidamos con frecuencia de que todas nuestras actividades de 
aprendizaje y recursos didácticos se filtran a través de la motivación de los estudiantes. En este 
sentido, los estudiantes controlan el flujo del aula; sin su motivación no hay pulso, no hay vida en el 
contexto áulico. Cuando aprendemos a incorporar enfoques directos, generamos y provocamos la 
motivación de los estudiantes en nuestra enseñanza y, por ende, lograremos ser educadores con 
éxito. La actitud positiva o negativa del alumnado hacia la lengua y/o hacia los hablantes nativos 
influirá directamente en el proceso de aprendizaje, ya que podría activar, estimular, favorecer o, el 
efecto contrario, obstaculizar y complicar dicho proceso. A este respecto, el trabajo de Busse & 
Walter (2013) demuestra que, a pesar del creciente deseo de estudiantes ingleses universitarios por 
aprender alemán, su esfuerzo por comprometerse con el aprendizaje de esta lengua se redujo a lo 
largo del año académico497. Los autores motivaban este cambio en relación con niveles decrecientes 
de motivación y las creencias de auto-eficacia. 
 Comentado supra, desde los años 60 diversos autores confirmaron la importancia de alumnos y 
profesores, entre otros factores, en sus estudios sobre la motivación. Spolsky (1969) 498 refiere cuatro 
factores significativos relacionados con la motivación: (i) el método: aunque puede resultar en 
ocasiones decepcionante, sí se puede afirmar que se trata de una variable totalmente controlable y 
modificable; sin embargo, sería un error afirmar que es el único elemento que afecta al proceso de 
enseñanza/aprendizaje; (ii) la edad: las personas adultas tienen mayor dificultad en la adquisición de 
una lengua distinta a la suya; (iii) la aptitud: variable que examina diversos aspectos relacionados, 
e.g. con la habilidad de analizar oraciones gramaticalmente, el dominio de la fonética del idioma 
objeto de estudio, etc. (Luján, 2005) 499; (iv) la actitud: este factor guarda una estrecha relación con 
la motivación y con el contexto social en el que se ubica el discente; i.e. el alumno va a rodearse no 
solo de su profesor y compañeros de clase, sino también de sus familiares e, incluso, de los hablantes 
de la nueva lengua. Las actitudes de esas personas con el estudiante influirán directamente sobre su 
motivación.  
                                                
496 Pourhosein Gilakjani, A., Leong, L.-M., & Banou Sabouri, N. (2012). A Study on the Role of Motivation in 
Foreign Language Learning and Teaching. International Journal of Modern Education and Computer Science, 7, pp. 9-
10. doi: 10.5815/ijmecs.2012.07.02 
497 Busse, V., & Walter, C. (2013). Foreign Language Learning Motivation in Higher Education: A 
Longitudinal Study of Motivational Changes and Their Causes. The Modern Language Journal, 97(2), p. 442. 
doi: 10.1111/j.1540-4781.2013.12004.x 
498 Spolsky, B. (1969). Attitudinal aspects of second language learning. Language Learning, 19(3-4), pp. 272-
274. 
499 Luján García, C. I. (2005). La motivación: Un factor relevante en el proceso de enseñanza/aprendizaje de 
lenguas extranjeras. Boletín Millares Carlo (Centro Asociado UNED), 18, p. 270. 
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 A principio de los años 80, Van Els, Extra, Van Os y Janssen-Van Dieten (1984) manifestaron 
que la actitud en el individuo es el factor que determina la motivación, variable que ejerce un efecto 
directo en el proceso de enseñanza/aprendizaje de una lengua. Por tanto, la actitud contribuirá de 
forma directa en su presencia o ausencia, que se transformará en el vehículo a través del cual se 
transmitirán las actitudes. La correlación positiva entre las actitudes y la motivación determina los 
resultados óptimos en el aprendizaje de lenguas. A su vez, las actitudes revelan las convicciones y 
juicios de los estudiantes sobre el idioma y la nueva cultura500. 
 En los años 90, y de la mano de Cenoz (1993), surgió otra clasificación que presenta cuatro 
tipos de variables definitorias en el proceso de enseñanza/aprendizaje501: (i) variables individuales, 
en las que se incluirían cualidades personales como la aptitud, la inteligencia y el razonamiento 
abstracto, factores connaturales al ser humano; (ii) variables socio-estructurales, esto es, el sexo, la 
edad, el nivel socioeconómico, el nivel sociocultural del alumno, la ubicación del centro de 
enseñanza (medio rural o urbano); (iii) variables psicosociales, referidas a las actitudes relacionadas 
con la lengua meta y con su comunidad lingüística, de tal manera que la actitud negativa hacia los 
hablantes nativos o hacia un idioma en proceso de estudio puede afectar seriamente a su adquisición; 
(iv) variables socioeducativas, que incluyen la instrucción completa del alumno respecto del idioma, 
atendiendo a la formación extraescolar, estancias en el extranjero, rendimiento en la segunda lengua 
o lengua extranjera en el curso anterior, etc. A excepción de las dos primeras, el resto de variables 
responden a factores exógenos y pueden condicionar la adquisición de una segunda lengua o de una 
lengua extranjera. Castro (1991)502 añade además que la motivación es en realidad un fenómeno 
complejo constituido por cuatro componentes: el marco o escenario de un objetivo, el deseo por 
alcanzar ese objetivo, las actitudes favorables hacia una actividad concreta y el esfuerzo. 
 A partir de la década de los 90, el diseño de los materiales didácticos fue considerado un 
elemento muy determinante para lograr un mayor nivel de motivación del estudiante y del profesor. 
Julkunen (2001, 1997, 1993)503, Dörnyei (1994)504 y Banegas, Pavese, Velazquez y Velez (2013)505 
                                                
500 Van Els, T., Extra, G., Van Os, C., & Janssen-Van Dieten, A.-M. (1984). Applied Linguistics and the 
Learning and Teaching of Foreign Languages. London: Edward Arnold, pp. 30-32. 
501 Cenoz Iragui, J. (1993). Diferencias individuales en la adquisición del inglés. Revista Española de 
Lingüística Aplicada, 9, p. 29. 
502 Trad. propia. Castro Calvín, J. (1991). A Reappraisal of Motivation: The Cornerstone of L2 Language 
Learning. Revista Alicantina de Estudios Ingleses, 4, p. 14. El autor expresa “it is, in fact, a complex phenomenon made 
up of four components: the setting of an objective, the desire to reach that objective, favourable attitudes towards a 
particular activity and effort”. 
503 Julkunen, K. (2001). Situation- and Task-Specific Motivation in Foreign Language Learning (pp. 29 y ss.). 
En Z. Dörnyei, & R. Schmidt (Eds.), Motivation and second language acquisition. Honolulu: University of Hawai, 
Second Language Teaching and Curriculum Center. Id. (1997). Task, motivation, and learning in foreign languages. En 
S. Tella (Ed.), Media nykypäivän koulutuksessa: Osa II [The media in present-day education, Part 2] (Research Report 
No. 179, pp. 83-92 passim). Helsinki, Finland: University of Helsinki, Department of Teaching Education. Id. (1993). 
 193 
insisten en el hecho de que las actividades de aprendizaje y los recursos docentes pueden 
estimularlos, de tal manera que la praxis de enseñar y aprender podría percibirse como un 
sentimiento motivador o desmotivador, razón por la cual habría que considerar la primera, enseñar, 
el componente más fácilmente modificable. La motivación desempeña una función básica: controlar 
y dirigir una actividad. En este sentido, Nicolson y Adams (2014) y Nunan (1992, citado en Chen, 
2013)506 inciden en que las situaciones de aprendizaje colaborativo afectan de forma positiva a la 
motivación, en un grado aún mayor que las situaciones de tarea individual (trabajo a solas) o 
competitiva (en grupos de dos o tres alumnos), según la finalidad del ejercicio. Este autor manifiesta 
que el concepto del aprendizaje colaborativo, surgido hace una década, se erige como un elemento 
fundamental en el campo de la instrucción de idiomas. Mckeachie y Svinicki (2006, citados en 
Chen, 2013)507 creen que cuando los estudiantes descubren algo que les resulta útil e importante, 
mediante su propio sentido de la observación y habilidades interpersonales, todo se transforma y se 
genera una materia prima denominada “conocimiento”. Por lo tanto, concluyen que como docentes 
no deberíamos solo centrarnos en las clases frontales, sino también motivar con actividades 
prácticas. Frente a estos autores, Maftoon y Ziafar (2013)508 aluden a que el aprendizaje colaborativo 
no siempre conlleva el ansiado conocimiento, dado que depende de factores contextuales, culturales 
y locales. En su estudio llevado a cabo con estudiantes japoneses concluyó que, en el caso de esta 
cultura, se limitan los modelos áulicos de colaboración así como las metodologías activas por 
tratarse de una sociedad que evita mirar a la cara, anula la competitividad, siente predilección por 
clases dominadas por el profesor, valora el discurso indirecto y se caracteriza por la reserva y la 
desconfianza. Guilloteaux (2013)509 destaca en una investigación con estudiantes universitarios en 
                                                                                                                                                            
On foreign language learning motivation in the classroom. En S. Tella (Ed.), Kielestä mieltä-mielekästä kieltä 
[Meaningful language learning] (Research Report No. 118, pp. 70-78 passim) Helsinki, Finland: University of Helsinki, 
Department of Teaching Education.  
504 Dörnyei, Z. (1994). Motivation and motivating in the foreign language classroom. The Modern Language 
Journal, 78(3), p. 275. 
505 Banegas, D., Pavese, A., Velazquez, A., & Velez, S. Mª. (2013). Teacher Professional Development 
through Collaborative Action Research: Impact on Foreign English-Language Teaching and Learning. Educational 
Action Research, 2(2), p. 188. doi: 10.1080/09650792.2013.789717 
506 Nicolson, M., & Adams, H. (2014). The language classroom: Place of comfort or obstacle course? The 
Language Learning Journal, 38(1), p. 39. doi: 10.1080/09571730903545202. Cfr. Nunan, D. (1992) Collaborative 
Language Learning and Teaching . Cambridge: Cambridge University Press. En Y. Chen (2013). The Possibility of 
Applying YouTube to Motivate Learning Autonomy. Journal of International Education Research, 9(3), p. 207. 
507  McKeachie, W. J,. & Svinicki, M. (2006). Teaching Tips: Strategies, Research, and Theory for College 
and University Teachers. Boston, MA: Houghton Mifflin Company. En Y. Chen (2013). The Possibility of Applying 
YouTube to Motivate Learning Autonomy. Journal of International Education Research, 9(3), p. 208. 
508 Maftoon, P., & Ziafar, M. (2013). Effective Factors in Interactions within Japanese EFL Classrooms. The 
Clearing House: A Journal of Educational Strategies, Issues and Ideas, 86(2), p. 77. doi: 
10.1080/00098655.2012.748641 
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Corea del Sur que la motivación ocupa un lugar muy inferior en la lista de prioridades de los futuros 
profesores de inglés en secundaria; además de evitar el uso de metodologías dinámicas y otro tipo de 
estrategias para generar un clima positivo en el aula. 
 Parafraseando a Chomsky (1998, citado en Arnold, 2000)510 el objetivo del “99 por ciento de 
la enseñanza” radica en lograr que el alumnado sienta verdadero interés por el material. Ya en la 
primera década del siglo XXI y con la presencia de las nuevas tecnologías, otros investigadores se 
centrarán en recursos didácticos más sofisticados y acordes a la revolución tecnológica que 
experimentan los jóvenes. En este sentido, Anwaruddin (2013) propone el empleo de la Web 2.0, por 
un lado, pues incrementa la motivación de los alumnos tanto como su aprendizaje de la lengua 
meta511, por otro, el aprendizaje de idiomas asistido por ordenador (Cai, 2011; Pu, 2009)512, Chen 
(2013)513 acuerda la utilización de YouTube, Lee (2013)514 recomienda los “e-journal” (prensa 
electrónica), Vahdat (2013)515, Baek (2013)516 y Chen & Yang (2013)517 experimentan con los 
vídeo-juegos, incluyendo entre sus objetivos el aprendizaje de vocabulario, Seyhan (2013)518 sugiere 
los blogs y Hung, Chao, Ling y Chen (2012)519 los robots como asistentes en la enseñanza de 
idiomas. Ushida (2005) expone en un estudio con estudiantes universitarios de francés y español, de 
                                                                                                                                                            
509 Guilloteaux, M.-J. (2013). Motivational strategies for the language classroom: Perceptions of Korean 
secondary school English teachers. System, 24(1), p. 5. 
510 Chomsky, N. (1988). Language and Problems of Knowledge. Cambridge, Massachusetts: MIT Press. En J. 
Arnold (Ed.), La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid: Cambridge University Press, p. 30. 
511 Anwaruddin, S. M. (2013). Web 2.0 and Language Learners’ Motivation: An Action Research Study. 
Canadian Journal of Action Research, 14(1), p. 55. Recuperado de 
http://cjar.nipissingu.ca/index.php/cjar/article/view/72 
512 Cai, S., & Zhu, W. (2012). The Impact of an Online Learning Community Project on University Chinese as 
a Foreign Language Students’ Motivation. Foreign Language Annals, 45(3), p. 310. doi: 10.1111/j.1944-
9720.2012.01204.x. Cfr. Pu, M. (2009). An Investigation of the Relationship between College Chinese EFL Students’ 
Autonomous Learning Capacity and Motivation in Using Computer-Assisted Language Learning (Tesis doctoral). 
Recuperado del sitio de internet Proquest: http://search.proquest.com/docview/304916807 
513 Chen, Y. (2013). The Possibility of Applying YouTube to Motivate Learning Autonomy. Journal of 
International Education Research, 9(3), p. 209. 
514 Lee, H.-C. (2013). The Reading Response E-Journal: An Alternative Way to Engage Low-Achieving EFL 
Students. Language Teaching Research, 17(1), p. 113. doi: 10.1177/1362168812457539 
515 Vahdat, S., & Rastbi Behbahani, A. (2013). The Effect of Video Games on Iranian EFL Learners’ 
Vocabulary Learning. Reading Matrix: An International Online Journal, 13(1), p. 63. 
516 Baek, Y., & Whitton, N. (2013). Cases on Digital Game-Based Learning: Methods, Models, and Strategies. 
Hershey, PA: IGI Global, pp. 10-12. 
517 Chen, H.-J. H., & Yang, T.-Y. C. (2013). The Impact of Adventure Video Games on Foreign Language 
Learning Perceptions of Learners. Interactive Learning Environments, 21(2), pp. 129-131. doi: 
10.1080/10494820.2012.705851 
518 Seyhan Yücel, M. (2013). The Effect of Blog Use on Self-Regulatory Learning of Prospective German 
Language Teachers. Educational Research and Reviews, 8(6), 226-233. 
519 Hung, I.-C., Chao, K.-J., Ling, C., & Chen, N.-S. (2012). Designing a Robot Teaching Assistant for 
Enhancing and Sustaining Learning Motivation. Interactive Learning Environments, 21(2), 156-171. doi: 
10.1080/10494820.2012.705855 
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nivel elemental e intermedio, que la actitud y la motivación hacia la segunda lengua se mantuvo 
estable durante el curso académico, basado principalmente en cursos online de los idiomas 
enunciados. También indica que en la primera fase del estudio se observó un alto nivel de ansiedad 
en los estudiantes, debido a su falta de familiaridad con el entorno virtual en donde se desarrollaban 
los cursos de francés y español520. 
4.1.2.1. LA DICOTOMÍA MOTIVACIÓN ORIENTADORA E INSTRUMENTAL  
 A finales de los años 70, Foucade (1977) estableció una categorización de la motivación en 
base a su procedencia: motivación accidental, generada por el entorno exterior e impuesta con tintes 
agresivos, por ejemplo, la sociedad y la televisión; motivación cultivada, desarrollada por el 
profesorado y su metodología docente y motivación deliberada, generada en el propio alumno en su 
intención por mejorar en su proceso de aprendizaje521. Paralelamente surgen investigaciones 
(Bernard, 2010; Busse & Williams, 2010; Gardner, 2001; Gardner y Lambert, 1972, citado en 
Roncel, 2008; Finnegan, 1994) 522 que establecen una clasificación de la motivación en base a su 
orientación, calificándola de (i) orientadora o integradora y (ii) instrumental (Dörnyei, 1994)523. La 
primera hace referencia a la voluntad por aprender otra lengua con la finalidad de entrar en contacto 
con su cultura y con su grupo lingüístico. La segunda consideraría al idioma como un medio o 
instrumento, i.e. para conseguir un buen trabajo o la excelencia social. La investigación actual no 
parece acordar cuál de ambas orientaciones, orientadora e instrumental, resultan más adecuadas en el 
proceso de adquisición de un idioma. Sin embargo, ambas parecen ser eficaces en función de las 
                                                
520 Ushida, E. (2005). The Role of Students’ Attitudes and Motivation in Second Language Learning in Online 
Language Courses. CALICO Journal, 23(1), 49-78. 
521 Foucade, R. (1977). La motivación en la enseñanza. Madrid: Editorial Narcea, pp. 25-30. 
522 Bernard, J. (2010). Motivation in Foreign Language Learning: The Relationship between Classroom 
Activity, Motivation, and Outcomes in a University Language Learning Environment. Dietrich College Honors Theses. 
Paper 74, p. 3. Cfr. Busse, V., & Williams, M. (2010). Why German? Motivation of Students Studying German at 
English Universities. Language Learning Journal, 38(1), p. 68. doi: 10.1080/09571730903545244. Cfr. Gardner, R. C., 
& Lambert, W. (1972). Attitudes and Motivation in Second Language Learning. Rowley, Massachusetts: Newbury 
House. En V. Rocel Vega (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, p. 4. Cfr. Gardner, J. (2001). Integrative Motivation and Second-Language Acquisition. En Z. Dörnyei, 
& R. Schmidt (Eds.), Motivation and Second Language Acquisition. Honolulu, HI: University of Hawai’i Press, pp. 2-5. 
Cfr. Finegan, E. (1994). Language. Its Structure and Use. Orlando: Harcourt Brace. El autor explica que “an 
instrumental motivation is one a learner has because knowledge of the target language will help achieve some other goal: 
reading scientific works, singing or understanding opera, graduation. For such uses, only a narrow range of registers (or 
even a single register) is necessary, and little or no social integration of the learner into a residence in a community that 
uses the target language in its interactions, integrative motivation encourages you to learn the new language as a way to 
integrate yourself socially into the community and become one of its members. Integrative orientation typically underlies 
succesful acquisition of a wide range of registers and a nativelike pronunciation, achievements that usually elude learners 
with instrumental motivation” (p. 466). 
523 Dörnyei, Z. (1994). Motivation and motivating in the foreign language classroom. The Modern Language 
Journal, 78(3), pp. 275-276. 
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características del estudiante. De todas formas, sí existe un consenso en determinar que la 
motivación orientadora o integradora garantiza el éxito a largo plazo. Frente a esta idea generalizada 
ya se opuso Harmer (1989) quien manifestó que el éxito o el fracaso viene de la mano de factores 
tanto exógenos como endógenos. Según este autor, la motivación de un estudiante puede dañarse 
con la actuación recriminadora de sus compañeros y del propio profesor, e.g. por no haber alcanzado 
los objetivos propuestos o por ser humillado por el docente, entre otras probables situaciones524. 
Respecto a la motivación instrumental, Weger (2013)525 demuestra en un estudio llevado a cabo con 
estudiantes de inglés en un curso intensivo en Estados Unidos que, a pesar del contexto en el 
extranjero, los participantes muestran una menor motivación hacia la comunidad de hablantes; en 
cambio, sí más motivados por un sentido de orgullo personal en el aprendizaje y uso del inglés, 
incluso cuando su confianza en dicho aprendizaje ofrece valores inferiores. A este respecto, Ya y 
Downing (2012)526, en un trabajo realizado con estudiantes no asiáticos y asiáticos de chino, 
resuelven que los estudiantes asiáticos manifestaban un alto nivel de motivación instrumental por 
considerar el idioma un instrumento para una finalidad concreta. En cambio, los estudiantes no 
asiáticos poseían niveles elevados de motivación integradora, así como una perfecta actitud hacia la 
adaptación socio-cultural y mejor nivel lingüístico de chino. Oakes (2013)527 analiza a estudiantes de 
francés y español en Inglaterra y concluye que la motivación es puramente instrumental, es decir, 
estudian porque consideran que ambas lenguas podrán serles de utilidad en su futuro profesional, a 
pesar de que la lengua dominante en el mundo es el inglés. En definitiva, y como apuntan Williams 
y Burden (1997, citados en Busse & Williams, 2010)528, sería preciso comprender los motivos que 
influyen en los estudiantes a la hora de estudiar una lengua extranjera, al objeto de entender su 
participación prolongada durante el curso. 
 Como resultado de las discrepancias generadas en el estudio de objetivos no lingüísticos, como 
las motivaciones orientadora e instrumental, que fijan su atención en la mejora de la comprensión de 
una comunidad lingüística, el deseo de seguir estudiando el idioma, el interés por el aprendizaje de 
                                                
524 Harmer, J. (1989). The Practice of English Language Teaching. Oxford: Oxford University Press, p. 14. 
525 Weger, H. D. (2013). Examining English Language Learning Motivation of Adult International Learners 
Studying Abroad in the US. RELC Journal: A Journal of Language Teaching and Research, 44(1), p. 89. 
526 Ya, B., & Downing, K. (2012). Determinants of International Students’ Adaptation: Examining Effects of 
Integrative Motivation, Instrumental Motivation and Second Language Proficiency. Educational Studies, 38(4), p. 458. 
doi: 10.1080/03055698.2011.643111 
527 Oakes, L. (2013). Foreign language learning in a ‘monoglot culture’: Motivational variables among students 
of French and Spanish at an English university. System, 41(1), p. 181. doi: 10.1016/j.system.2013.01.019 
528 Williams, M., & Burden, R. L. (1997). Psychology for Language Teachers: A social constructivist 
approach. Cambridge, UK: Cambridge University Press. En V. Busse, & M. Williams (2010), Why German? 
Motivation of Students Studying German at English Universities. Language Learning Journal, 38(1), p. 68. doi: 
10.1080/09571730903545244 
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lenguas, etc., surgió a finales de la década de los 90 de la mano de Gardner, Tremblay y Masgoret 
(1997)529 la Attitude/Motivation Test Battery, en la que incluyen una serie de variables (orientación 
integradora, actitudes hacia la situación de aprendizaje, motivación, ansiedad y orientación 
instrumental) con la finalidad de verificar una serie de condiciones relacionadas con la actitud y la 
motivación y el aprendizaje de una lengua. No obstante, concluyen que el mayor peso explicativo lo 
proporcionan las tres primeras categorías, a las que denominan “motivo integrador” (Roncel, 2008) 
530. Desde entonces y con modificaciones en sus ítems, gran parte de su aplicación ha tenido como 
protagonista a la lengua inglesa, tantos en contextos universitarios (Foster, Bolibaugh & Kotula, 
2014; Maftoon & Ziafar, 2013; Moskovsky, Alrabai, Paolini & Ratcheva, 2013; Niederhauser, 2012; 
Chen, 2013; Guilloteaux, 2013; Lee, 2013; Weger, 2013)531 como en educación primaria (Wen, 
Cheng, Chen & Hsieh, 2014)532 y secundaria (Banegas, 2013; Makewa, Role & Tugut, 2013; Wen, 
Cheng, Chen & Hsieh, 2014)533 en Irán, Japón, Taiwán, Tanzania, Corea, Estados Unidos, 
Argentina, Reino Unido y Polonia. Junto a los anteriores, contamos con otros estudios sobre el 
francés y el español en Inglaterra (Oakes, 2013; Ushida, 2005)534, el alemán en Turquía, Reino 
                                                
529 Gardner, R. C., Tremblay, P. F., & Masgoret, A. M. (1997). Towards a Full Model of Second Language 
Learning: An Empirical Investigation. The Modern Language Journal, 81(3), pp. 360-362. 
530 Rocel Vega, V. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, p. 5. 
531 Foster, P., Bolibaugh, C., & Kotula, A. (2014). Knowledge of Nativelike Selections in a L2. The Influence 
of Exposure, Memory, Age of Onset, and Motivation in Foreign Language and Immersion Settings. Studies in Second 
Language Acquisition, 36(1), 101-132. doi: 10.1017/S0272263113000624. Cfr. Maftoon, P., & Ziafar, M. (2013). 
Effective Factors in Interactions within Japanese EFL Classrooms. The Clearing House: A Journal of Educational 
Strategies, Issues and Ideas, 86(2), 74-79. doi: 10.1080/00098655.2012.748641. Cfr. Moskovsky, C., Alrabai, F., 
Paolini, S., & Ratcheva, S. (2013). The Effects of Teachers’ Motivational Strategies on Learners’ Motivation: A 
Controlled Investigation of Second Language Acquisition. Language Learning, 63(1), p. 37. doi: 10.1111/j.1467-
9922.2012.00717.x. Cfr. Niederhauser, J. S. (2012). Motivating Learners at South Korean Universities. English 
Teaching Forum, 50(3), pp. 28-31. Cfr. Chen, Y. (2013). The Possibility of Applying YouTube to Motivate Learning 
Autonomy. Journal of International Education Research, 9(3), pp. 209-210. Cfr. Guilloteaux, M.-J. (2013). 
Motivational strategies for the language classroom: Perceptions of Korean secondary school English teachers. System, 
24(1), pp. 5-7. Cfr. Lee, H.-C. (2013). The Reading Response E-Journal: An Alternative Way to Engage Low-
Achieving EFL Students. Language Teaching Research, 17(1), p. 113-114. doi: 10.1177/1362168812457539. Cfr. 
Weger, H. D. (2013). Examining English Language Learning Motivation of Adult International Learners Studying 
Abroad in the US. RELC Journal: A Journal of Language Teaching and Research, 44(1), pp. 89-91. 
532 Wen, J.-R., Cheng, K.-M., Chen, C.-P., & Hsieh, Y.-H. (2014). Inspecting the Theoretical Model of Junior 
High School Students’ Learning in English Village with Structural Equation Modeling. TOJET. Turkish Online Journal 
of Educational Technology, 13(1), pp. 103-105. 
533 Banegas, D., Pavese, A., Velazquez, A., & Velez, S. Mª. (2013). Teacher Professional Development 
through Collaborative Action Research: Impact on Foreign English-Language Teaching and Learning. Educational 
Action Research, 21(2), pp. 187-189. doi: 10.1080/09650792.2013.789717. Cfr. Makewa, L. N., Role, E., & Tuguta, E. 
(2013). Students’ Perceived Level of English Proficiency in Secondary Schools in Dodoma, Tanzania. International 
Journal of Instruction, 6(2), p. 37. Cfr. Wen, J.-R., Cheng, K.-M., Chen, C.-P., & Hsieh, Y.-H. (2014). Inspecting the 
Theoretical Model of Junior High School Students' Learning in English Village with Structural Equation Modeling. 
TOJET. Turkish Online Journal of Educational Technology, 13(1), p. 103. 
534 Oakes, L. (2013). Foreign language learning in a ‘monoglot culture’: Motivational variables amongst 
students of French and Spanish at an English university. System, 41(1), p. 180. doi: 10.1016/j.system.2013.01.019. Cfr. 
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Unido y Estados Unidos (Busse, 2013; Busse & Walter, 2013; Busse & Williams, 2010; Seyhan, 
2013; Shaver, 2012)535, el francés en Estados Unidos (Wesely, 2009)536 y el chino en China (Winke, 
2013; Ya & Downing, 2012)537.  
4.1.2.2. LA DICOTOMÍA MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA E INTRÍNSECA 
 En estrecha relación con la motivación podemos hablar de dos enfoques adoptados según 
diversas teorías: conductista, mentalista, humanista y cognitivista. La teoría conductista mantiene 
que la motivación aumenta si es reforzada a través de premios y recompensas (refuerzo positivo) 
otorgadas al individuo. Ergo, esa motivación influirá positivamente en el proceso de aprendizaje, 
pues los trofeos impiden que disminuya su nivel. Coincidiendo con la teoría conductista, Skinner 
(1948, citado en Maquilón, 2011)538 mantenía que la utilización del refuerzo positivo de la conducta 
adecuada influía, desde el punto de vista pedagógico, convirtiéndose en una táctica más eficaz que 
emplear el refuerzo negativo, i.e. el castigo. El empleo de ambos, esto es, los refuerzos positivos o 
negativos, representan tácticas que dirigen un comportamiento hacia un objetivo. Frente a estos 
teóricos se encuentra la teoría mentalista, que otorga una mayor importancia a la auto-recompensa. 
                                                                                                                                                            
Ushida, E. (2005). The Role of Students’ Attitudes and Motivation in Second Language Learning in Online Language 
Courses. CALICO Journal, 23(1), p. 51. 
535 Busse, V. (2013). Why do first-year students of German lose motivation during their first year at University? 
Studies in Higher Education, 38(7), p. 953. doi: 10.1080/03075079.2011.602667. La autora sugiere una serie de factores 
que influyen en la pérdida progresiva de la motivación en estudiantes que abordan por primera vez el estudio de la 
lengua alemana en el Reino Unido: (i) nivel inapropiado de las clases presenciales, (ii) la lengua vehicular en la mayoría 
de los contenidos es el inglés, por tanto el contacto con el alemán se reduce a escasos minutos durante la semana, (iii) 
contenidos innecesarios, por ejemplo, leer literatura alemana, escribir ensayos en alemán y copiar la gramática de las 
clases, (iv) clases magistrales, sin actividades colaborativas. Cfr. Busse, V., & Walter, C. (2013). Foreign Language 
Learning Motivation in Higher Education: A Longitudinal Study of Motivational Changes and Their Causes. The 
Modern Language Journal, 97(2), p. 436. doi: 10.1111/j.1540-4781.2013.12004.x. Cfr. Busse, V., & Williams, M. 
(2010). Why German? Motivation of Students Studying German at English Universities. Language Learning Journal, 
38(1), p. 72. doi: 10.1080/09571730903545244. Ambas autoras llevan a cabo un estudio en el Reino Unido con 
estudiantes universitarios y un estudio de la lengua alemana que asciende a 6 años. Los resultados muestran que la mayor 
parte de los participantes cuentan con una motivación de tipo orientadora, ya que sienten verdadera pasión por “lo 
alemán”. De la misma manera se observan en un futuro trabajando para empresas alemanas, descartando vivir en 
Alemania (de ser así, se trataría de una motivación instrumental). Cfr. Seyhan Yücel, M. (2013). The Effect of Blog Use 
on Self-Regulatory Learning of Prospective German Language Teachers. Educational Research and Reviews, 8(6), p. 
227. Cfr. Shaver, A.  N. (2012). Fostering Integrative Motivation among Introductory-Level German Students through a 
Language Partners Programm. Die Unterrichtspraxis/Teaching German, 45(1), p. 69. doi: 10.1111/j.1756-
1221.2012.00119.x 
536 Wesely, P. M. (2009). The Language Learning Motivation of Early Adolescent French Immersion 
Graduates. Foreign Language Annals, 42(2), 270-286. 
537 Winke, P. (2013). An Investigation Into Second Language Aptitude for Advanced Chinese Language 
Learning. The Modern Language Journal, 97(1), p. 111. doi: 10.1111/j.1540-4781.2013.01428.x. Cfr. Ya, B., & 
Downing, K. (2012). Determinants of International Students’ Adaptation: Examining Effects of Integrative Motivation, 
Instrumental Motivation and Second Languge Proficiency. Educational Studies, 38(4), pp. 459-461. doi: 
10.1080/03055698.2011.643111 
538 Skinner, B. F. (1948). Walden Two. New York: Macmillan. En J. J. Maquilón Sánchez, & F. Hernández 
Pina (2011). Influencia de la motivación en el rendimiento académico de los estudiantes de formación profesional. 
REIFOP. Revista Electrónica Internacional de Formación del Profesorado, 14(1), p. 87. 
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Por su parte, la teoría humanista representada por Rogers y Maslow (citados en Manzano, 2007)539 
explican que es la necesidad humana por la autorrealización, por el crecimiento personal, lo que 
provoca que una persona sienta interés por algo. En cambio, para los cognitivistas las personas se 
sienten motivadas hacia algo que ellos crean constituye una meta a alcanzar, cuando enfrentan un 
reto y entienden los beneficios que pueden obtener de ello (Manzano, 2007)540. 
 Estas corrientes teóricas tan divergentes explican naturalmente la existencia y la diferenciación 
entre la motivación extrínseca y la motivación intrínseca. La primera implica la idea de obtener un 
premio o, por el contrario, evitar el castigo. El alumno se mueve hacia el logro de un objetivo por las 
ventajas que le pueda aportar (Mújica, Thomas & Mennella, 2009)541. Luego las actividades con una 
motivación extrínseca, por otro lado, se comprometen a lograr alguna meta que es independiente de 
la actividad. Por ejemplo, una persona que desea aprender un idioma porque cree que el bilingüismo 
supone una habilidad valiosa para trabajar, o bien porque considera que la experiencia de viajar se 
convertirá en una tarea más fácil y más agradable. La motivación intrínseca, basada en la autonomía 
y la competencia, comporta que la experiencia de aprendizaje se considera una recompensa per se; 
además describe una situación en la que el material didáctico se emplea tanto por el interés inherente 
como por la satisfacción que origina. En sí misma se convierte en el motivo o el móvil para llevar a 
cabo una actividad, porque nos produce satisfacción o despierta nuestro interés, y por ende, 
querremos comprender y asimilar (Mújica, Thomas & Mennella, 2009)542. Un ejemplo sería una 
persona que disfruta aprendiendo un idioma justificado, en primer lugar, por la satisfacción que se 
siente cuando se dominan (competencia) nuevos conceptos o, en segundo lugar, por el interés 
intrínseco o el placer asociado al aprendizaje de una nueva lengua. Por ello, autores como Deci y 
Ryan (1985, citados en Arnold, 2000; Rowell & Hong, 2013; Maquilón & Hernández, 2011; 
Bernard, 2010; McIntosch, Cameron & Noels, 2004; Dörnyei, 1994)543 contemplan que la segunda 
                                                
539 Manzano Díaz, M. (2007). Estilos de aprendizaje, estrategias de lectura y su relación con el rendimiento 
académico en la segunda lengua (Tesis doctoral). Universidad de Granada: Granada, p. 51. Recuperada de 
http://digibug.ugr.es/bitstream/10481/1494/1/1665366x.pdf 
540 Ibidem. 
541 Mújica, A. Z., Thomas, I., & Mennella, Mª. S. (2009). Relación entre la motivación y el rendimiento 
académico en estudiantes de lenguas modernas. Revista Omnia, 15(1), p. 147. 
542 Ibidem. 
543 Deci, E., & Ryan, R. (1985). Intrinsic Motivation and Self-Determination in Human Behaviour. Nueva 
York: Plenum. En J. Arnold (Ed.). (2000), La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas (p. 31). Madrid: 
Cambridge University Press. Cfr. Rowell, L., & Hong, E. (2013). Academic Motivation: Concepts, Strategies, and 
Counseling Approaches. Professional School Counseling, 16(3), p. 161. doi: 10.5330/PSC.n.2013-16.158. Cfr. 
Maquilón Sánchez, J. J., & Hernández Pina, F. (2011). Influencia de la motivación en el rendimiento académico de los 
estudiantes de formación profesional. REIFOP. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 
14(1), 81-100. En relación con el rendimiento académico y la metodología a emplear por el docente, los autores 
manifiestan que “ambas motivaciones van a estar intrínsecamente relacionadas con el uso preferente de unas 
determinadas estrategias de aprendizaje, que a su vez condicionarán el enfoque de aprendizaje, y por ende, los 
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se hará más patente en tanto en cuanto el interés y la curiosidad de los alumnos incrementen el 
aprendizaje. Conjuntamente, resaltan que la estimulación de la autonomía y la retroalimentación (o 
feedback) favorecen el desarrollo de la motivación intrínseca e incluso sugieren que las orientaciones 
intrínsecas influyen de manera indiscutible en el aprendizaje, principalmente en lo que respecta a la 
retención a largo plazo. En cambio, las investigaciones confirman que el beneficio de premios 
extrínsecos puede aminorar la motivación.  
 No obstante, Arnold (2000) apunta que las instituciones y los profesores fomentan únicamente 
la motivación extrínseca, en el sentido de que la enseñanza dirigida por el docente tiene como 
objetivo la competitividad, reflejada en las notas y en las pruebas evaluativas. Como consecuencia, 
la labor del alumno radica en satisfacer a los docentes en lugar de desarrollar “el conocimiento en las 
mentes independientes” 544.  
4.1.3. LA ANSIEDAD EN EL ESTUDIANTE 
 Todos hemos experimentado ansiedad en algún momento de nuestras vidas o en alguna 
situación concreta. No obstante, una de las disciplinas más propensas a la ansiedad es el aprendizaje 
en lenguas extranjeras o de segundas lenguas, llegando a obstaculizar con gran fuerza su proceso de 
adquisición (MacIntyre, 1998, 1995)545 y uno de los contextos educativos que sufre con más 
virulencia este factor es el académico. Campbell y Ortiz (1991) muestran en su estudio que los 
                                                                                                                                                            
resultados académicos de los estudiantes entendido en términos de rendimiento escolar” (p. 86). Cfr. Bernard, J. (2010). 
Motivation in Foreign Language Learning: The Relationship between Classroom Activity, Motivation, and Outcomes in 
a University Language Learning Environment (Tesis doctoral). Recuperada de 
http://repository.cmu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1077&context=hsshonors, p. 6. Cfr. McIntosh, C. N., Cameron, 
N., & Noels, K. A. (2004). Self-determined motivation for language learning: The role of need for cognition and 
language learning strategies. Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 9, p. 22. Cfr. Dörnyei, Z. (1994). 
Motivation and motivating in the foreign language classroom. The Modern Language Journal, 78(3), pp. 275-276.  
544 Arnold, J. (Ed.). (2000). La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid: Cambridge University 
Press, p. 31. Cfr. Otro autores, como Foucade (1977) establece en los años 70 una distinción de la motivación en base a 
su procedencia: (i) motivación accidental: generadas por el entorno exterior e impuesta con tintes agresivos, e.g. la 
sociedad y la televisión, (ii) motivación cultivada: desarrollada por el profesorado y su metodología docente y (iii) 
motivación deliberada: se generan en el propio alumno en su intención o deseo por mejorar en su proceso de 
aprendizaje (p. 20).   
545 MacIntyre, P. D. (1998). Language anxiety: A review of the research for language teachers. En D. J. Young 
(Ed.), Affect in foreign language and second language learning (p. 27). Boston: McGraw-Hill. El autor concibe la 
ansiedad en el idioma como una reacción emocional negativa y de preocupación que sale a la superficie durante el 
aprendizaje o la utilización de una segunda lengua (trad. propia) [“the worry and negative emotional reaction aroused 
when learning or using a second language”]. Cfr. Id. (1995). How Does Anxiety Affect Second Language Learning? A 
Reply to Sparks and Ganschow. The Modern Language Journal, 79(1), p. 90. Cfr. Horwitz, M. B., Horwitz, E. K., & 
Cope, J. (1991). Foreign language classroom anxiety. En E. K. Horwitz, & D. J. Young (Eds.), Language anxiety: From 
theory and research to classroom implications (p. 31). Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall. Estos autores 
conceptualizan la ansiedad en una lengua extranjera como un complejo bien diferenciado de auto percepciones, 
creencias, sentimientos y comportamientos asociados al aprendizaje del idioma en el aula, que surgen en la singularidad 
del proceso de aprendizaje de una lengua. (trad. propia) [“distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings, and 
behaviours related to classroom language learning arising from the uniqueness of the language learning process”]. 
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niveles de ansiedad en las clases de idiomas resultan alarmantes en la comunidad estudiantil 
universitaria, de tal manera que los niveles lingüísticos adquiridos pueden verse afectados hasta tal 
punto que pueden llegar a deteriorarse546, apuntando que probablemente la mitad de todos los 
estudiantes de lenguas extranjeras experimentan un nivel inicial de ansiedad. Coincidiendo con los 
anteriores, MacIntyre y Gardner (1991a, 1991b)547 manifiestan que la ansiedad en el campo de los 
idiomas, tanto si hablamos de una lengua extranjera como de una segunda, plantea potenciales 
problemas debido a que origina interferencias en la adquisición, retención y producción lingüística. 
 Ya en la década de los 80 Krashen (1985a, 1985b, citado en Von Wörde, 2003)548, prestigiosa 
autoridad mundial en el área de la adquisición y educación en lenguas, sostuvo que la ansiedad no 
solo reprime la capacidad del estudiante en el momento de procesar la lengua entrante, sino que 
también cortocircuita el proceso cognitivo. Para el autor una interacción tiene lugar entre la 
ansiedad, la dificultad de la tarea y la capacidad, elementos que interfieren desde la recepción de la 
información (input), pasando por el procesamiento y la recuperación de la anterior, hasta la 
generación de nuevos enunciados. Por tanto, si la ansiedad afecta o perjudica a la función cognitiva, 
aquellos alumnos que sientan ansiedad aprenderán menos y consecuentemente serán incapaces de 
demostrar lo que han aprendido, de tal manera que experimentarán más casos de errores que 
intensificarán cada vez su ansiedad. 
 La presencia de la ansiedad en el mundo de las aulas se vincula a sentimientos negativos como 
la frustración, el miedo, la inseguridad y la tensión y surge en el momento en que el estudiante debe 
actuar en un idioma diferente (Marcos-Llinás & Garau, 2009; Braun, 2005)549. Varias autores 
explican los motivos de estados ansiógenos: Kim (2009)550 manifiesta que los niveles de ansiedad 
varían en función del contexto de instrucción, es decir, la ansiedad experimentada por los estudiantes 
se correlaciona con el método de enseñanza. Según el autor, la aparición y gestión de la ansiedad 
                                                
546 Campbell, C. M., & Ortiz, J. (1991). Helping students overcome foreign language anxiety. A foreign 
language anxiety workshop. En E. K. Horwitz, & D. J. Young (Eds.), Language anxiety: From theory and research to 
classroom implications (p. 146). Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall. Cfr. MacIntyre, P. D. (1995). How Does Anxiety 
Affect Second Language Learning? A Reply to Sparks and Ganschow. The Modern Language Journal, 79(1), p. 90. 
547 MacIntyre, P. D., & Gardner, R. (1991a). Anxiety and second language learning: Towards a theoretical 
clarification. En E. K. Horwitz, & D. J. Young (Eds.), Language anxiety: From theory and research to classroom 
implications (pp. 41-54). Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall. Id. (1991b). Methods and results in the study of anxiety 
and language learning: A review of the literature. Language Learning, 41, pp. 87-88. 
548 Von Wörde, R. (2003). Student’s Perspectives on Foreign Language Anxiety. Inquiry, 8(1), pp. 1-14. 
Krashen, S. D. (1985a). Applications of psycholinguistic research to the classroom. En C. James (Ed.), Practical 
applications of research in foreign language teaching (pp. 51-66). Lincolnwood, IL: National Textbook Co. Cfr. Id. 
(1985b). The input hypothesis: Issues and implications. New York: Longman. 
549 Marcos-Llinás, M., & Garau, Mª. J. (2009). Effects of Language Anxiety on Three Proficiency-Level 
Courses of Spanish as a Foreign Language. Foreign Language Annals, 42(1), p. 95. Braun, E. N. (2005). El rol de la 
ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Anuario Facultad de Ciencias Humanas (UNLPam), 7, p. 246. 
550 Kim, Y. (2009). The effects of task complexity on learner–learner interaction. System, 37(2), p. 260. 
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dependen de los procesos pedagógicos. En consonancia con el anterior autor, Bailey, Daley y 
Onwegbuzie (2013)551 reiteran que el enfoque metodológico puede convertirse en el factor generador 
de ansiedad más significativo en el aprendizaje de lenguas extranjeras o segundas lenguas. En 
relación con el método de enseñanza, Dalton-Puffer, Nikula y Smit (2010)552 aconsejan actividades 
lúdicas y dinámicas, en grupo o en pareja, evitando aquellas actividades que implican situaciones 
comunicativas ante toda la clase, i.e. exposiciones orales, respuestas a preguntas. Los estudios de 
estos autores indican que las preguntas de los profesores, ya directas o indirectas, como estrategia 
para fomentar la participación del alumnado en clase, no siempre pueden ser productivas pues 
constituyen una fuente de ansiedad. De Graaff, Koopman y Westhoff (2007)553 advierten que la 
relación entre profesor/a  alumno es igualmente importante en la aparición o no de situaciones de 
ansiedad. Por su parte, Yan y Horwitz (2008)554 confirman que las interacciones entre las variables 
personales, en este caso, la ansiedad, relacionadas con el aprendizaje de idiomas adquieren diferentes 
formas en diversos  contextos de aprendizaje específicos, ya que dichas variables interactúan con el 
contexto y operan en función de él. 
 Por todo lo anterior, la presencia de la ansiedad en el aula origina estados nerviosos y de 
aprensión atenuando el rendimiento hacia niveles inferiores, así lo demuestra el estudio de Göçer 
(2014)555 sobre el aprendizaje del turco, según el cual los estudiantes que no superaron la asignatura 
poseían niveles altos de ansiedad frente a los que lograron superarla. A su vez, la ansiedad provoca 
que los alumnos sufran interferencias cognitivas que dificulten la ejecución de una tarea determinada 
(Arnold, 2000; MacIntyre & Gardner, 1994)556. Por regla general, la ansiedad se hace patente 
esencialmente en situaciones de aprendizaje relacionadas con la práctica de la destreza de la 
producción oral (Arnaiz & Guillén, 2012)557.  
                                                
551 Bailey, P., Daley, C. E., & Onwuegbuzie, A. J. (1999). Foreign language anxiety and learning style. 
Foreign Language Annals, 32(1), p. 72. 
552 Dalton-Puffer, C., Nikula, T., & Smit, U. (Eds.). (2010). Language use and language learning in CLIL 
classrooms (Vol. 7). John Benjamins Publishing, pp. 10-14.  
553 De Graaff, H. C. J., Koopman, G. J., & Westhoff, G. J. (2007). Identifying effective L2 pedagogy in content 
and language integrated learning (CLIL). Vienna English Working Papers, 16(3), pp. 14-17. 
554 Yan, J-X., & Horwitz, E. K. (marzo, 2008). Learners’ Perceptions of How Anxiety Interacts With Personal 
and Instructional Factors to Influence Their Achievement in English: A Qualitative Analysis of EFL Learners in China. 
Language Learning, 58(1), pp. 152-160. 
555 Göçer, A. (2014). The Relationship between Anxiety and Attitude of Students Learning Turkish as a 
Foreign Language and Their Achievement on Target Language. Educational Research and Reviews, 9(20), p. 881. 
556 Arnold, J. (Ed.). (2000). La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid: Cambridge University 
Press, pp. 26-27. Cfr. MacIntyre, P. D., & Gardner, R. C. (1994). The subtle effects of language anxiety on cognitive 
processing in the second language. Language Learning, 44, pp. 283-305 passim. 
557 Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal 
Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), p. 6. 
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 Si bien es preciso incidir que resulta una limitación significativa para la instrucción de 
idiomas, existen autores que aportan sugerencias con la finalidad de reducirlas. Oxford (2000) 
propone a los profesores, según las necesidades y orígenes culturales de los alumnos, los siguientes 
consejos: (i) animar a los alumnos a percibir los casos de ansiedad como un episodio transitorio, (ii) 
promover la autoestima y la confianza en sí mismos, ofreciendo oportunidades para un óptimo 
rendimiento en la clase de idiomas, (iii) tolerar la ambigüedad en el seno de un escenario tolerante y 
en absoluto amenazador, (iv) aminorar la competitividad en las aulas, (v) explicar con claridad el 
propósito de la clase y ayudar a los participantes a desarrollar estrategias para conseguirlo, (vi) 
permitir el uso del idioma sin una actuación perfecta, (vii) elaborar pruebas evaluativas con 
ejercicios conocidos que no conduzcan a situaciones de ambigüedad y (viii) ofrecer premios o 
recompensas interesantes que favorezcan la utilización del idioma, entre otras558.  
 Young (1991) refiere que para crear una atmósfera de baja ansiedad en la clase de idiomas 
habría que tener en consideración559: (i) el instructor debe solicitar a los estudiantes que verbalicen 
sus miedos y temores y anotarlos en la pizarra, (ii) emplear un gráfico de ansiedad en el que los 
alumnos puedan señalar en qué momento de la interacción tienen lugar los niveles más elevados de 
ansiedad, (iii) reforzar positivamente a los estudiantes y desarrollar expectativas reales, en el sentido 
de la imposibilidad de expresarse de forma correcta o adquirir un acento perfecto tras un año de 
clases, (iv) un buen sentido del humor y un carácter cordial, relajado y flexible por parte del docente 
ayudan a los participantes a sentirse cómodos, además de animarlos en la expresión oral, (v) cometer 
errores debe percibirse como parte esencial en el proceso de aprendizaje de un idioma y cualquiera 
puede incurrir en ellos, (vi) aumentar el trabajo colaborativo mediante actividades por pares, grupos 
pequeños o con juegos, pues favorecen la participación, la motivación y reducen la ansiedad, (vii) 
evitar sentar a los discentes en orden alfabético, prescindir de las presentaciones en formatos de una 
lectura (oral reading) o de un informe (oral report) y (viii) los programas lingüísticos deben 
desarrollar evaluaciones justas en función de la instrucción en la clase de idiomas. Según la autora, 
el profesorado sigue eludiendo el principio esencial de test what you teach in the context of how you 
teach it560. 
                                                
558 A mayor abundamiento: Oxford, R. L. (2000). La ansiedad y el alumno de idiomas: nuevas ideas. En J. 
Arnold (Ed.), La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid: Cambridge University Press, pp. 85-86. 
559 Young, D. J. (1991). Creating a Low-Anxiety Classroom Environment: What does Language Anxiety 
Research Suggest? The Modern Language Journal, 75(4), pp. 430-434. 
560 Ibidem, p. 433. 
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 A las sugerencias enunciadas supra hemos de añadir también los indicios o síntomas 
previsibles de ansiedad ante el idioma, argumentados por Roncel (2008) y Oxford (2000) 561.  
 
Tabla 1. Signos probables de ansiedad según Oxford. 
 
MUESTRAS FÍSICAS Y DE 
COMPORTAMIENTO SOCIAL 
SÍNTOMAS DE 
ANSIEDAD ANTE EL IDIOMA 
Evitación general ! “Olvidar” la respuesta. 
! Mostrar descuido. 
! No ir a clase. 
! Llegar tarde. 
! Llegar sin estar preparado. 
! Bajo nivel de producción verbal. 
! Falta de participación en clase. 
! Incapacidad aparente para contestar incluso las 
preguntas más sencillas. 
Acciones físicas ! Retorcerse, moverse constantemente. 
! Jugar con el pelo o la ropa. 
! Tocar objetos de forma nerviosa. 
! Tartamudear. 
! Tener un comportamiento intranquilo. 
! No ser capaz de reproducir los sonidos o la 
entonación de la lengua meta incluso después de 
una práctica repetida. 
Síntomas físicos ! Quejarse de tener dolor de cabeza. 
! Experimentar tensión muscular. 
! Sentir dolor o una tensión inexplicables en 
cualquier parte del cuerpo. 
Otras señales (dependientes de la cultura) ! Estudio exagerado, perfeccionismo. 
! Evitación social. 
! Abandono de la conversación. 
! Falta de contacto ocular. 
! Hostilidad. 
! Respuestas monosilábicas o evasivas. 
! Protección de la propia imagen o el 
enmascaramiento de conducta (sonreír, reír, 
asentir o bromear de forma exagerada). 
! Incapacidad para abandonar una conducta 
cuando es natural que así ocurra. 
! Competitividad excesiva. 
! Modestia y autocrítica excesiva. 
 
 Por lo que respecta a otro tipo de muestras de ansiedad, Roncel (2008) indica que la ansiedad 
en el contexto áulico de idiomas influye muy negativamente en el rendimiento de los estudiantes y, 
de forma más específica, lo relaciona con déficits en la comprensión oral, adquisición del léxico, 
expresión, disminución en la calificación de los cuestionarios y exámenes, menor valoración en los 
cursos de idiomas e incluso podría entrar en juego la combinación de todos los factores 
                                                
561 Rocel Vega, V. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, p. 6. Cfr. Oxford, R. L. (2000). La ansiedad y el alumno de idiomas: Nuevas ideas. En J. Arnold (Ed.), 
La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid: Cambridge University Press, pp. 84-85.  
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enunciados562. Como consecuencia, inciden MacIntyre (1995) y Craske et al. (2009)563 el alumno 
podrá adoptar un comportamiento dañoso en las situaciones de aprendizaje de segundas lenguas o 
lenguas extranjeras, las cuales provocarían problemas o conflictos en el procesamiento cognitivo de 
los contenidos (Tabla 2).  
 
Tabla 2. Correlatos psicofisiológicos de la ansiedad según MacIntyre. 
 
EXPONENTES PSICOFISIOLÓGICOS  
DE LA ANSIEDAD 
EXPONENTES ANSIEDAD ESPECÍFICA  






! Falta de concentración 
! Pérdida de la memoria 
! Evitación 
! Deterioro de las estrategias comunicativas 
(evitando mensajes complejos y personales). 
! Baja comprensión y expresión oral. 
! Alteración de la sintaxis. 
! Composiciones cortas y pobres. 
! Olvidos y errores injustificados. 
! Faltas de asistencia a clase. 
! Sobresfuerzo compensatorio en el estudio. 
! Creencias distorsionadas sobre el aprendizaje. 
 
 De las tablas expuestas (1 y 2) se desprende que ambos autores coinciden en señalar la 
evitación general como un síntoma común que expresa el estudiante de idiomas en escenarios 
ansiógenos. 
 La ansiedad en el aprendizaje de lenguas fue conceptualizada en la década de los 80 por 
Horwitz, Horwitz y Cope (1986) como un conjunto diferente de auto-percepciones, creencias, 
sentimientos y conductas relacionadas con el contexto del aula de idiomas, las cuales encuentran su 
origen en la singularidad del proceso de aprendizaje564. Young (1991) la define como un fenómeno 
complejo y multidimensional, refiriéndose al sentimiento de tensión y temor asociado especialmente 
                                                
562 Rocel Vega, V. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, p. 6. 
563 MacIntyre, P. D. (1995). How Does Anxiety Affect Second Language Learning? A Reply to Sparks and 
Ganschow. The Modern Language Journal, 79(1), pp. 92-96. Cfr. Craske, M. G., Roy-Byrne, P. P., Stein, M. B., 
Sullivan, G., Sherbourne, C., & Bystritsky, A. (2009). Treatment for anxiety disorders: Efficacy to effectiveness to 
implementation. Behaviour research and therapy, 47(11), pp. 931-937. Recuperado de 
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2784096/. Estos autores incluyen los efectos psicológicos de estados 
ansiógenos, a saber “difficulty thinking, confusion, unwanted thoughts, fear, worry, panic, nervous, laughter, or 
speech”. Por su parte, los síntomas psicológicos de la ansiedad englobarían “rapid heartbeat, high blood pressure, 
sweatiing, body temperature changes, shortness of breath, and changes in body chemistry”. 
564 Horwitz, E. K., Horwitz, M. B., & Cope, J. A. (1986). Foreign Language Classroom Anxiety. The Modern 
Language Journal, 70(2), 125-132. doi: 10.1111/j.1540-4781.1986.tb05256.x. Trad. propia: “a distinct complex of self-
perceptions, beliefs, feelings, and behaviours related to classroom language learning arising from the uniqueness of the 
language learning process”, p. 128.  
 206 
a contextos de lenguas modernas565, implicando la expresión oral, la comprensión auditiva y el 
aprendizaje (MacIntyre & Gardner, 1994)566. Estos autores explican que este síndrome guarda una 
estrecha relación con tres tipos de ansiedad, definidos igualmente por Zheng (2008)567 en una 
revisión de la literatura existente sobre este factor: (i) la aprensión comunicativa, referida a la 
situación de incomodidad/miedo que experimenta un individuo cuando ha de hablar ante otras 
personas, de tal manera que es consciente de la imposibilidad de expresarse correctamente o, de otro 
lado, no comprender por completo lo que dice su interlocutor, (ii) el temor a una evaluación negativa 
que se manifiesta generalmente cuando surge la excesiva preocupación durante las evaluaciones 
académicas y personales en la práctica de la lengua meta, en las que la estructura de la lengua, la 
gramática, el vocabulario y la pronunciación quedan al descubierto (Arnaiz, 2001; Arnaiz & Guillén, 
2012)568 y (iii) la ansiedad ante los exámenes, siendo relevante al tomar en consideración un tipo de 
ansiedad originada en la producción lingüística que surge por temor a la decepción, porque el propio 
alumno entiende que el único output admisible es el output perfecto. Esta influencia negativa 
originada por los tres componentes de la ansiedad (temor a una evaluación negativa, aprensión 
comunicativa y ansiedad ante los exámenes) que interfiere en el aprendizaje de lenguas modernas ha 
sido conceptualizado por Arnold (1999) como “ansiedad debilitadora”569.  
 Convenimos con Arnaiz y Guillén (2012)570 en que las investigaciones que han examinado la 
relación entre la ansiedad ante el aprendizaje de lenguas extranjeras o segundas lenguas se han 
basado en idiomas como: el español (Casado & Dereshiwsky, 2001, 2004; Ewald, 2007; Horwitz, 
                                                
565 Young, D. J. (1991). Creating a low-anxiety classroom environment: What does language anxiety research 
suggest? The Modern Language Journal, 75, p. 427. 
566 MacIntyre, P. D., & Gardner, R. (1994). The subtle effects of language anxiety on cognitive processing in 
the second language. Language Learning, 44(2), p. 284. doi: 10.1111/j.1467-1770.1994.tb01103.x  
567 Cfr. Zheng, Y. (julio, 2008). Anxiety and Second/Foreign Language Learning Revisited. Canadian Journal 
for New Scholars in Education/Revue canadienne des jeunes chercheures et chercheurs en education, 1(1), p. 4. Cfr.  
Young, D. J. (1991). Creating a low-anxiety classroom environment: What does language anxiety research suggest? The 
Modern Language Journal, 75, pp. 429-430. El autor identifica seis fuentes potenciales de la ansiedad en el idioma 
desde tres orientaciones: el estudiante, el profesor y la práctica instruccional. Además, reivindica que este factor es 
provocado por: (i) ansiedad personal e interpersonal, (ii) las creencias del discente sobre el aprendizaje de una lengua, 
(iii) las creencias del profesor sobre cómo enseñar una lengua, (iv) interacciones docente-alumno, (v) metodología en el 
aula y (vi) evaluaciones.   
568 Cfr. Arnaiz, P. (2001). Output y enseñanza del inglés como lengua extranjera: Un estudio de casos (Tesis 
doctoral no publicada). Universidad de Las Palmas de Gran Canaria: Las Palmas de Gran Canaria. Cfr. Arnaiz, P., & 
Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal Differences. Revista de 
Psicodidáctica, 17(1), p. 7.  
569 Arnold, J. (1999). Affect in language learning. Cambridge: Cambridge University Press, p. 8. 
570 Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal 
Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), p. 2.  
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Horwitz & Cope, 1986; Marcos-Llinás & Garau, 2009; Mejía, 2014)571, el francés, español, alemán o 
japonés (Bailey, Onwuegbuzie & Daley, 1998, 2000; Von Wörde, 2003)572, el japonés (Aida, 1994; 
Kitano, 2001; Machida, 2001; Yashima, 2002)573, el inglés en Japón (Brown, Robson & Rosenkjar, 
2001; Kondo & Yang, 2003; Liu, Li, Hung y Huang, 2014; Matsuda & Gobel, 2004; Matsuoka, 
2014)574, en Corea (Kim, 2009; Yim, 2014)575, en Chile (Gregersen & Horwitz, 2002)576, en 
                                                
571 Cfr. Casado, M. A., & Dereshiwsky, M. I. (2001). Foreign language anxiety of university students. College 
Student Journal, 35(4), pp. 541-549 passim. Id. Cfr. Ewald, J. D. (2007). Foreign language anxiety in upper-level 
classes: Involving students as researchers. Foreign Language Annals, 40, pp. 124-142 passim. Cfr. Horwitz, E. K., 
Horwitz, M. B., & Cope, J. A. (1986). Foreign Language Classroom Anxiety. Modern Language Journal, 70, pp. 126-
132 passim. Cfr. Marcos-Llinás, M., & Garau, Mª. J. (2009). Effects of language anxiety on three proficiency-level 
courses of Spanish as a foreign language. Foreign Language Annals, 42(1), pp. 98-111 passim . Cfr. Mejía, G. (2014). 
A Case Study of Anxiety in the Spanish Classroom in Australia. Journal of University Teaching and Learning Practice, 
11(3), pp. 1-13. La autora lleva a cabo un estudio en estudiantes australianos que aprenden español en el segundo año. 
Dicho estudio aborda la relación entre la ansiedad que se origina durante las actividades orales en español y el rol del 
profesor, así como qué tipo de estrategias emplean los estudiantes para hacer frente a su ansiedad. Concluye que los 
estudiantes con estados ansiógenos durante el segundo año de estudio del español expresan grados de ansiedad como 
resultado de su primer año de aprendizaje.  
572 Cfr. Bailey, P., Onwuegbuzie, A. J., & Daley, C. E. (junio, 1998). Anxiety about foreign language among 
students in French, Spanish and German. Psychological Reports, 82(3), pp. 1007-1010  passim . Cfr. Id. (2000). Study 
habits and anxiety about learning foreign languages. Perceptual and Motor Skills, 90, pp. 1151-1156. Cfr. Ganschow, 
L., & Sparks, R. (1996). Anxiety about Foreign Language Learning among High School Women. The Modern 
Language Journal, 80(2), pp. 199-212. Cfr. Von Wörde, R. (2003). Students’ Perspectives on Foreign Language 
Anxiety. Inquiry, 8(1), pp. 1-14. 
573 Cfr. Aida, Y. (1994). Examination of the Horwitz, Horwitz and Cope’s construct of foreign language 
anxiety: The case of students of Japanese. Modern Language Journal, 78, pp. 158-168 passim. Cfr. Kitano, K. (2001). 
Anxiety in the collage Japanese language classroom. Modern Language Journal, 85(4), pp. 550-566 passim. Cfr. 
Machida, S. (2001). Test Anxiety in Japanese-language class oral examinations. Sekai no Nihongo Kyoiku, 11, pp. 116-
138. Cfr. Yashima, T. (2002). Willingness to communicate in a second language: The Japanese EFL context. Modern 
Language Journal, 86(1), pp. 59-66. 
574 Cfr. Brown, J. D., Robson, G., & Rosenkjar, P. (2001). Personality, motivation, anxiety, strategies, and 
language proficiency of Japanese students. En Z. Dörnyei, & R. Schmidt (Eds.), Motivation and Second language 
acquisition (pp. 361-398). Honolulu: University of Hawai’i Press. Cfr. Kondo, S., & Yang, Y. L. (2003). The English 
Language Classroom Anxiety Scale: Test construction, reliability, and validity. JALT Journal, 25, pp. 593-598. Cfr. 
Ling, M.-H., Li, J.-J., Hung, P. Y., y Huang, H.-W. (2014). Blogging a Journal: Changing Students’ Writting Skills and 
Perceptions. ELT Journal, 68(4), pp. 422-431. doi: 10.1093/elt/ccu032. Según el estudio llevado a cabo por estos 
autores, la incorporación y uso del blog como medio para el desarrollo de la escritura refleja una disminución 
significativa de la ansiedad. Cfr. Matsuda, S., & Gobel, P. (2004). Anxiety and predictors of performance in the foreign 
language classroom. System, 32, pp. 21-36 passim. Cfr. Matsuoka, R., Matsumoto, K., Poole, G., & Matsuoka, M. 
(2014). Japanese University Students’ Willingness to Communicate in English: The Serendipitous Effect of Oral 
Presentations. Journal of Pan-Pacific Association of Applied Linguistics, 18(1), pp. 193-218. Este trabajo aborda el 
estudio del inglés en Japón en estudios universitarios. El resultado al que llega el investigador indica que los 
estudiantes, a pesar de la motivación por aprender, suspenden en la exposición de la competencia oral en lengua inglesa 
en situaciones comunicativas reales. El motivo de este fracaso se encuentra en los factores socio-culturales, que se 
convierten en una barrera para la comunicación espontánea. 
575 Cfr. Kim, S. Y. (2009). Questioning the stability of foreign language classroom anxiety and motivation 
across different classroom contexts. Foreign Language Annals, 42(1), pp. 140-157 passim. Cfr. Yim, S. Y. (2014). An 
anxiety model for EFL young learners: A path analysis. System, 42, pp. 344-354. doi: 10.1016/j.system.2013.12.022 
576 Cfr. Gregersen, T., & Horwitz, E. K. (2002). Language learning and perfectionism: Anxious and non-
anxious language learner’s reactions to their own oral performance. The Modern Language Journal, 86(4), pp. 563-570 
passim. 
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Venezuela (Rodríguez & Abreu, 2003)577, en Turquía (Bekleyen, 2001, 2004; Cakir & Solak, 
2014)578, en Polonia (Baran-Lucarz, 2014)579, en Tailandia (Tanielian, 2014)580, en China (Liu, 2006, 
2007; Liu & Jackson, 2008; Young y Wang, 2014)581, en la India (Chakrabarti & Sengupta, 2012)582  
y en Irán (Zhang & Rahimi, 2014)583. También hay otros estudios centrados en la convivencia 
curricular de pares de lenguas en la educación secundaria en Hungría, como inglés-francés, inglés-
                                                
577 Cfr. Rodríguez, M., & Abreu, O. (2003). The stability of general foreign language classroom anxiety across 
English and French. The Modern Language Journal, 87(3), pp. 366-374 passim. 
578 Bekleyen, N. (2001). The role of foreign language classroom anxiety in English speaking courses. Journal 
of the Institute of Social Sciences, 8(8), pp. 70-82. Id. (2004). The influence of teachers and peers on foreign language 
classroom anxiety. Dil Dergisi (Language Journal), 123, pp. 49-66. Cfr. Cakir, R., & Solak, E. (2014). The 
Relationship between Anxiety and Attitude of Students Learning Turkish as a Foreign Language and their Achievement 
on Target Language. Educational Research and Reviews, 9(20), pp. 879-884. Este trabajo se centró en estudiantes 
universitarios turcos que aprendían ingles en Turquía. Los autores concluyen que los estudiantes con altos niveles de 
ansiedad contaban con calificaciones inferiores, además de manifestar que los estudiantes con bajos niveles de ansiedad 
tenían más éxito en el aprendizaje de una lengua extranjera. También es preciso tener en cuenta la actitud del estudiante 
hacia la lengua meta, pues puede afectar en parte al éxito en la misma. Las recomendaciones  se dirigen hacia: (i) los 
profesores que enseñan turco deben sentirse cómodos con los estudiantes tanto en el contexto de la clase como en 
entornos extra curriculares. Para ello, deberían conocer los temores de la audiciencia recpetora de la lengua meta, 
porque los éxitos de sujetos con bajos niveles de ansiedad son superiores a los de sujetos con niveles ansiógenos 
mayores, (ii) la ansiedad afecta directamente al éxito del alumno. Por ello, las evaluaciones del conocimiento y de las 
destrezas adquiridos tendrían que ser coherentes desde un punto de vista psicológico y filosófico, (iii) el éxito de los 
estudiantes que aprenden una lengua extranjera, con una finalidad en particular, depende del nivel adecuado de 
enseñanza. Así, una actitud positiva hacia la lengua objeto de estudio posee un gran valor e importancia y no es una 
cuestión superficial. La actitud positiva que muestren los docentes hacia la lengua que enseñen afectará a los 
estudiantes. Un estudiante con una actitud positiva hacia un idioma hace uso del mismo eficazmente y en su vida 
cotidiana, alcanzando niveles superiores de éxito y, por ultimo, (iv) los idiomas han de ser instruidos por profesores con 
una formación pedagógica correcta. 
579 Baran-Lucarz, M. (2014). The Link between Pronunciation Anxiety and Willingness to Communicate in the 
Foreign Language Classroom: The Polish EFL Context. Canadian Modern Language Review, 70(4), pp. 445-473. doi: 
10.3138/cmlr.2666. Esta investigación concluye que la ansiedad y la confianza en uno mismo con respecto a una 
segunda lengua se presentan determinantes en cuanto al deseo de comunicarse en un contexto de aprendizaje de una 
lengua. La preocupación relativa a la corrección de errores en la pronunciación origina vergüenza y temor en 
estudiantes de lenguas extranjeras. 
580 Tanielian A.-R. (2014). Foreign Language Anxiety in a New English Program in Thailand. International 
Education Journal: Comparative Perspectives, 13(1), pp. 60-81. 
581 Liu, M. (2007). Language anxiety in EFL testing situations. International Journal of Applied Linguistics, 
153, pp. 53-75. Id. (2006). Anxiety in Chinese EFL students at different proficiency levels. System, 34(3), pp. 301-316. 
doi: 10.1016/j.system.2006.04.004. Liu, M., & Jackson, J. (2008). An exploration of Chinese EFL learner’s 
Unwillingness to Communicate and Foreign Language Anxiety. The Modern Language Journal, 92(1), pp. 71-86. 
doi: 10.1111/j.1540-4781.2008.00687.x. Cfr. Young, S. S.-C., & Wang, Y.-H. (2014). The Game Embedded CALL 
System to Facilitate English Vocabulary Acquisition and Pronunciation. Educational Technology & Society, 17(3), pp. 
239-251. El presente estudio se llevó a cabo con estudiantes taiwaneses universitarios que aprendían inglés. Los 
resultados demostraron que la capacidad de aprender es una realidad en entornos libres de estrés, de tal forma que la 
práctica de juegos online para las oportunidades individuales de la pronunciación en inglés reducía la ansiedad de los 
participantes respecto de la competencia oral. Este estudio confirma que los alumnos con bajo rendimiento académico 
se involucraron activamente en la práctica oral del juego online. 
582 Chakrabarti, A., & Sengupta, M. (2012). Second Language Learning Anxiety and Its Effect on 
Achievement in the Language. Language in India, 12(8), pp. 50-78. Esta investigación en estudiantes de lengua inglesa 
en la India resuelve que el nivel elevado de ansiedad hace referencia a la ansiedad ante los exámenes y, en menor 
medida, el temor a una evaluación negativa por parte del profesor y/o compañeros de clase y el miedo a la 
comunicación oral.  
583 Zhang, L. J., & Rahimi, M. (2014). EFL learners’ anxiety level and their beleifs about corrective feedback 
in oral communication clases. System, 42, pp. 429-439. doi: 10.1016/j.system.2014.01.012 
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alemán, inglés-italiano, alemán-francés, alemán-inglés y alemán-italiano (Piniel, 2006)584. La 
investigación en nuestro país es escasa, únicamente se hallaron trabajos que centran su atención en el 
aprendizaje del inglés, ya como asignatura obligatoria o como optativa  (Martínez, 2013; Pérez-
Paredes & Martínez-Sánchez, 2000-2001)585 y en contextos universitarios (Arnaiz & Guillén, 2012; 
Casado & Dereshiwsky, 2004; Lahuerta, 2014)586. Otros estudios abordan el inglés como lengua 
extranjera y la asignatura de estadística impartida en el mencionado idioma en Taiwan (Hsiao & 
Chiang, 2011)587; también el español como segunda lengua extranjera en Estados Unidos (Martín-
Llinás & Garau, 2011; Tallon, 2006, 2009)588, el español, francés, alemán y latín en el Reino Unido 
(Ganschow & Sparks, 1996)589, el inglés en España (Hewitt & Stephenson, 2012; Yan & Horwitz, 
2008)590, el coreano en Estados Unidos (Jee, 2014)591, el turco en la India (Işcan, 2011)592 y en 
                                                
584 Piniel, K. (2006). Foreign language Classroom Anxiety: A Classroom Perspective, pp. 1-20. Recuperado de 
http://www.pte.hu/uprt/1.3 Piniel.pdf 
585 Martínez Agudo, J. D. (2013). An investigation into Spanish EFL learners’ anxiety. Revista Brasileira de 
Lingüística Aplicada, 13(2), pp. 829-851. doi: 10.1590/S1984-63982013005000012. Cfr. Pérez-Paredes, P., & 
Martínez-Sánchez, F. (2000-2001). A Spanish version of the foreign language classroom anxiety scale: Revisiting 
Aida’s factor analysis. Revista Española de Lingüística Aplicada. RESLA, 14, pp. 337-352. 
586 Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal 
Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), pp. 5-26. Cfr. Casado, M. A., & Dereshiwsky, M. I. (2004). Effect of 
educational strategies on anxiety in the second language classroom: An exploratory study between U.S. and Spanish 
first-semester university students. College Student Journal, 38(1), pp. 23-35. Cfr. Lahuerta, A. C. (2014). Factors 
Affecting Willingness to Communicate in a Spanish University Context. International Journal of English Studies, 14(2) 
pp. 42-431. doi: http://dx.doi.org/10.6018/j.193611. Este estudio concluye en la relación especialmente significativa 
entre la ansiedad y la auto-percepción de la competencia comunicativa entre estudiantes universitarios españoles que 
estudian inglés como lengua extranjera en diferentes estudios superiores. 
587 Cfr. Hsiao, T-Y., & Chiang, S. (2011). Gender differences in statistics anxiety among graduate students 
learning English as a foreign language. Social Behaviour and Personality, 39(1), pp. 41-42.  
588 Cfr. Marcos-Llinás, M., & Juan-Garau, Mª. (2011). Effects of Language Anxiety on Three Proficiency-
Level Courses of Spanish as a Foreign Language. Foreign Language Annals, 42(1), p. 95. Cfr. Tallon, M. (2006). 
Foreign Language Anxiety in Heritage Students of Spanish: To Be (Anxious) or Not To Be (Anxious)? That is the 
Question (Tesis doctoral). Recuperada de http://repositories.lib.utexas.edu/handle/2152/2610, p. 59. Cfr. Id. (2009). 
Foreign Language Anxiety and Heritage Students of Spanish: A Quantitative Study. Foreign Language Annals, 42(1), 
pp. 112-137 passim. 
589 Cfr. Ganschow, L., & Sparks, R. (1996). Anxiety about Foreign Language Learning among High School 
Women. The Modern Language Journal, 80(2), pp. 199-212. 
590 Hewitt, E., & Stephenson, J. (2012). Foreign Language Anxiety and Oral Exam Performance: A Replication 
of Phillips’s MLJ Study. The Modern Language Journal, 96(2), pp. 170-189 passim. Cfr. Yan, J-X., & Horwitz, E. K. 
(marzo, 2008). Learners’ Perceptions of How Anxiety Interacts With Personal and Instructional Factors to Influence 
Their Achievement in English: A Qualitative Analysis of EFL Learners in China. Language Learning, 58(1), pp. 151-
183 passim. 
591 Cfr. Jee, M.-J. (2014). Affective Factors in Korean as a Foreign Language: Anxiety and Beliefs. Language, 
Culture and Curriculum, 27(2), pp. 182-195. doi: 10.1080/0798318.2014.918626. Este estudio se centró en estudiantes 
de primer año de lengua coreana en Estados Unidos. Revela que la ansiedad aumenta a medida que el estudiante 
progresa en el estudio del coreano. Además, los estudiantes con resultados académicos altos experimentaron ansiedad 
en cursos más avanzados.  
592 Cfr. Işcan, A. (agosto, 2011). The effect of language learning anxiety on the learners of Turkish as a foreign 
language: The case of Jawaharlal Nehru University, India. Educational Research and Reviews, 6(8), pp. 586-591. 
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Turquía (Göçer, 2014)593 y el inglés de nivel intermedio en Irán (Mesri, 2012)594. Tras la extensa 
enumeración de trabajos académicos sobre los efectos de la ansiedad en diversos idiomas en 
contextos no universitarios y universitarios, la falta de estudios llevados a cabo con universitarios 
españoles aprendices de alemán como lengua extranjera, nos conduce a considerar necesaria la 
descripción de investigaciones con participantes de estas características. 
4.2. MATERIALES Y MÉTODOS 
4.2.1. INSTRUMENTOS UTILIZADOS  
 Con la finalidad de obtener la información necesaria para la realización de este estudio, se 
llevó a cabo el proceso consistente en la recogida de datos a través de: (i) la confección de un 
cuestionario sobre el perfil personal y académico del alumnado estudiado (Student Profile) y (ii) la 
distribución de tres escalas595 correspondientes a tres variables: (i) el autoconcepto, (ii) la motivación 
y (iii) la ansiedad del estudiante. Tanto el Student Profile (o perfil del alumnado) como las escalas de 
las variables enunciadas se describirán en las páginas siguientes.  
4.2.1.1. DISEÑO ELECTRÓNICO Y EN FORMATO PAPEL DE CUESTIONARIO DEL 
PERFIL DEL ALUMNADO (STUDENT PROFILE) Y ESCALAS DE VARIABLES 
(AUTOCONCEPTO, ANSIEDAD Y MOTIVACIÓN)  
 Desde un primer momento la alternativa electrónica, i.e. diseñar el cuestionario en la 
plataforma virtual Moodle, resultó ser la forma más segura y viable a fin de obtener una mayor 
participación del alumnado, debido a que todos los sujetos matriculados en las asignaturas 
relacionadas con el estudio de la lengua alemana podrían acceder al mismo, siete días a la semana y 
veinticuatro horas al día, sin limitaciones geográficas y temporales. Tras varios meses de espera y a 
la vista de que únicamente un limitado número de participantes habían cumplimentado el 
cuestionario -60 de un total de 152- tuvo que tomarse en consideración la opción del formato en 
papel, ya que el tamaño de la muestra no podría ofrecer valores fiables y válidos, así como tampoco 
                                                
593 Goçer, A. (2014). The Relationship between Anxiety and Attitude of Students Learning Turkish as a 
Foreign Language and Their Achievement on Target Language. Educational Research and Reviews, 9(20), pp. 879-884. 
594 Cfr. Mesri, F. (2012). The Degree of Iranian Foreign Language Anxiety. Modern Journal of Language 
Teaching Methods, pp. 1-7. Recuperado de http://mjltm.com/index.php?option=content&t=co&i=58 
595 García Magaldi, L. (2006). Estrategias de aprendizaje en la adquisición de la competencia lingüística y 
discursiva de la destreza escrita en el inglés como lengua extranjera en la enseñanza secundaria en Andalucía (Tesis 
doctoral). Universidad de Córdoba: Córdoba, pp. 288-289. La autora establece que para calcular un objeto se requiere 
una escala de medida, y definimos una escala como una serie de ítems o enunciados que han sido atentamente 
seleccionados, de tal manera que formen un criterio válido, fiable y preciso para medir de alguna forma los fenómenos 
sociales. 
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ser representativa de una población concreta (estudiantes de alemán en contexto universitario 
español). Cabe resaltar que, a pesar del interés de las instituciones educativas por poner a disposición 
de los estudiantes entornos de aprendizaje virtuales, la accesibilidad a ellos no refleja una 
generalización por parte de los discentes, lo que no asegura a los docentes que su propio alumnado 
esté informado de todo el material y/o actividades que en ellas pueden encontrar, principal 
inconveniente y realidad con la que nos tuvimos que enfrentar durante el desarrollo de este estudio: 
había alumnos que ni siquiera entraban en el entorno virtual de la asignatura y desconocían la 
existencia del cuestionario para dicho estudio. 
 El diseño en formato electrónico se confeccionó con el módulo “Cuestionario”, ubicado en el 
desplegable de “Actividades” en todas las versiones de Moodle. No obstante, este módulo no debe 
confundir al lector, por entenderlo como una prueba de pregunta-respuesta y de obtención de 
calificaciones. En este caso, la actividad alude a la elaboración de cuestionarios (i.e. encuestas) que 
incluyen diversos tipos de preguntas (abiertas y cerradas) para recopilar los datos de los 
participantes596. 
 La confección de este instrumento comprende 8 tipos de preguntas de un total de 11 
diferentes597: 1) texto amplio: permite respuestas de texto libre sin límite de tamaño, mostrando un 
área de texto de varias líneas, 2) sí/no: pregunta simple del tipo sí/no, 3) escala Likert (1 a 5): los 
usuarios pueden valorar enunciados/elementos en una escala de 1 a N, donde N está determinado por 
el valor del número de ítems que queremos establecer, 4) cuadro de texto (corto): permite contestar a 
                                                
596 Lara Fuillerat, J. M. (2009). Manual de referencia para el profesorado (Moodle. Versión 1.9), pp. 296-302. 
Este manual se distribuye bajo la licencia de Documentación Libre de GNU, sin restricciones adicionales. Para ver una 
copia de esta licencia, visite: http://creativecommons.org/licenses/by/2.5.es. Recuperado del sitio de internet Moodle:  
http://docs.moodle.org/all/es/Manuales_de_Moodle. Únicamente la Universidad de Cádiz denomina este módulo 
“cuestionario feedback”, en el sentido de proporcionar una retroalimentación, entendida como información, en lugar de 
calificaciones. Del mismo modo, los docentes y administradores del curso lo encuentran como una actividad en la 
versión 1.8. Todos los manuales revisados y otros de diferentes universidades españolas correspondientes a versiones 
inferiores y superiores no incluyen este módulo, ni con otro nombre ni como parte de otra actividad, lo que nos lleva a 
pensar que probablemente algún departamento de la mencionada universidad necesitaba una actividad de estas 
características y por ello fue diseñada para tal fin: (i) González de Felipe, A. T. (2009). Guía de apoyo para el uso de 
Moodle 1.9.4. Usuario profesor. EUITIO, Universidad de Oviedo, pp. 1-153. Recuperado del sitio de internet Moodle: 
http://docs.moodle.org/es/Manuales_de_Moodle. (ii) Castro López-Tarruella, E. (2009). Moodle. Manual del profesor. 
Una introducción a la herramienta del Campus virtual de la ULPGC, pp. 1-132. Recuperado del sitio de internet 
Moodle: http://download.moodle.org/docs/es/teacher-manual-es.pdf. Este manual no especifica a qué versión hace 
referencia. (iii)  GATE (Gabinete de Tele-Educación) (2008). Manual de Moodle. Universidad Politécnica de Madrid, 
pp. 1-138. Recuperado de http://cvsp.cucs.udg.mx/drupa16/documentos/manualmoodle.pdf. Este manual no especifica a 
qué versión hace referencia. (iv) Baños Sancho, J. (2007). La plataforma educativa Moodle. Manual de consulta para el 
profesorado (Versión 1.8), pp. 1-286. Recuperado del sitio de internet Moodle:   
http://download.moodle.org/docs/es/Manuales_de_Moodle. (v) Martín Gómez, J. (2005). Moodle 1.5. Manual del 
profesor, pp. 1-165. Recuperado del sitio de internet Moodle:  
http://download.moodle.org/docs/es/Manuales_de_Moodle   
597 Lara Fuillerat, J. M. (2009). Manual de referencia para el profesorado (Moodle. Versión 1.9), pp. 300-302. 
Este manual se distribuye bajo la licencia de Documentación Libre de GNU, sin restricciones adicionales. Para ver una 
copia de esta licencia, visite: http://creativecommons.org/licenses/by/2.5.es. Recuperado del sitio de internet Moodle:  
http://docs.moodle.org/all/es/Manuales_de_Moodle.  
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la pregunta con un texto libre de tamaño limitado, mostrando una línea de texto, con unas 
dimensiones que establecemos en la pantalla de configuración, 5) botones de radio: ponen a 
disposición del usuario un surtido de opciones de las cuales solamente puede seleccionar una, 6) 
numérico: solicita al usuario una respuesta numérica, 7) descripción: realmente no se trata de una 
cuestión; se emplea principalmente para presentar información entre diferentes preguntas, por lo que 
no precisa de ninguna respuesta por parte del usuario y, en este caso, en particular, ha servido para 
introducir el objetivo del trabajo de investigación, entre otras instrucciones y 8) salto de página: 
facilita esta operación dentro del módulo, dividiendo el cuestionario en cuatro partes bien 
diferenciadas, a saber:  
   1. ¿Quién soy? 
   2. ¿Qué tal se me dan los idiomas? 
   3. Mi actitud hacia el idioma, y 
   4. Mi actitud en el aula. 
  
 La introducción electrónica del estudio mostraba una descripción pormenorizada del propósito 
de esta prueba, principalmente por realizarse sin la presencia física del docente y de forma paralela 
no generase ninguna duda en el lector. La redacción se muestra a continuación: 
 
“Este cuestionario tiene como finalidad obtener algunos datos sobre tres variables consideradas 
relevantes en el aprendizaje de una lengua extranjera, en nuestro caso particular, de la lengua 
alemana. Para ello deseamos valorar el autoconcepto (o autoestima) que el alumno de una lengua 
extranjera posee sobre sus habilidades y procesos de aprendizaje, la motivación y la ansiedad en la 
clase de idiomas, debido a que dichas variables pueden afectar negativa o positivamente en el 
rendimiento de la propia asignatura. 
Los datos aportados serán anónimos y te agradeceríamos que su contestación fuera responsable, 
meditada y sincera, pues de todo ello depende la interpretación de las contestaciones recibidas. 
Este cuestionario se estructura en cuatro partes: 
 1. ¿Quién soy? 
 2. ¿Qué tal se me dan los idiomas? 
 3. Mi actitud hacia el idioma. 
 4. Mi actitud en el aula.”  
   
 Una serie de características positivas han ayudado a tomar en consideración este módulo de 
encuesta, que se diferencia de otras opciones por: (i) puede ser anónimo o nominativo, permitiendo 
el envío de forma anónima o con el nombre del usuario; (ii) guardar/continuar: esta opción permite 
guardar las respuestas para retomar el cuestionario en otro momento, además de resultar 
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especialmente interesante ante módulos muy extensos; (iii) la obligatoriedad admite la configuración 
sobre qué cuestiones deben contestarse, sin autorizar el acceso a otras preguntas; en caso de que el 
alumno quisiera abandonar la tarea o navegar a otra página (en caso de existir), el entorno le 
mostrará un listado del número de preguntas que no han sido respondidas y (iv) las contestaciones 
pueden descargarse en una hoja de cálculo en orden a ser analizadas con el mismo programa, o ser 
volcadas en programas de estadística para análisis más descriptivos y minuciosos598. 
 Anticipado supra, la vertiente electrónica de la encuesta favoreció la obtención de una muestra 
reducida, puesto que tan solo 60 participantes cumplimentaron la actividad en el entorno virtual. 
Como consecuencia, el formato en papel de la misma prueba resultó una segunda opción a fin de 
aumentar la población objeto de estudio. Así, la masiva asistencia del alumnado a las sesiones 
presenciales aseguraría una mayor participación voluntaria alcanzando un total de 120 muestras, 
teniendo en cuenta que los cursos examinados incluían a 152 sujetos. El proyecto del cuestionario 
sobre el perfil del alumnado (Student Profile) y las tres escalas (autoconcepto, ansiedad y 
motivación) se confeccionaron con el procesador de textos “Word” y se componía de tres páginas a 
doble cara. Los participantes dispusieron de 60 minutos para rellenar el cuestionario en horario de 
clase. El período elegido para aplicar el cuestionario y las escalas fue el segundo semestre del año 
académico. El procedimiento empleado para obtener los datos procedentes de los sujetos de 
experimentación se realizó con consentimiento informado. También se aseguró a los participantes 
que los resultados no afectarían a su nota final. El responsable de la investigación les solicitó que 
pensaran en sus experiencias previas con el aprendizaje del idioma alemán en el contexto 
universitario durante su primer semestre, ya que correspondía a su primera inmersión en la nueva 
lengua.  
 Las normas de aplicación para cumplimentar adecuadamente el cuestionario en las clases 
tuvieron en cuenta las siguientes variables: (i) el espacio físico debía reunir las condiciones 
apropiadas en cuanto a capacidad, temperatura, iluminación, ventilación y silencio; (ii) se aseguró la 
estricta confidencialidad tanto de los participantes como para las contestaciones individuales; (iii) la 
prueba se administró cuando los participantes comenzaban su primera hora de clase al objeto de que 
no estuvieran cansados, y en una única sesión; (iv) se hizo hincapié en la relevancia de responder a 
todas y cada una de las cuestiones planteadas de la manera más sincera posible y (iv) el investigador 
del trabajo debía estar presente durante el desarrollo de la prueba y aclarar individualmente posibles 
dudas que pudieran surgir entre los asistentes. 
                                                
598 Lara Fuillerat, J. M. (2009). Manual de referencia para el profesorado (Moodle. Versión 1.9), pp. 297-299. 
Este manual se distribuye bajo la licencia de Documentación Libre de GNU, sin restricciones adicionales. Para ver una 
copia de esta licencia, visite: http://creativecommons.org/licenses/by/2.5.es. Recuperado del sitio de internet Moodle:  
http://docs.moodle.org/all/es/Manuales_de_Moodle. 
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 Los instrumentos empleados para la recogida de datos estaban compuestos de cuatro bloques -
enunciados en líneas anteriores-:  
• “¿Quién soy?”, cuestionario sobre el perfil del alumnado (Student Profile), de elaboración 
propia; recoge información imprescindible para catalogar a los participantes y averiguar los 
datos necesarios al objeto de proceder al posterior tratamiento estadístico. Este cuestionario 
aglutina una serie de datos que facilitan la agrupación de los alumnos: datos personales como 
género y edad;  datos académicos como la calificación599 de los estudiantes durante el primer 
semestre del año en curso; datos lingüísticos como conocimiento de otros idiomas, el nivel de 
idioma(s), las estancias en el extranjero; datos sobre el aprendizaje del idioma, i.e. años de 
estudio y asistencia a academias; datos afectivos y motivacionales, como gusto por el idioma 
y la importancia del anterior. Éstas y otras cuestiones se detallarán en el apartado de 
“Metodología”.  
• “¿Qué tal se me dan los idiomas?”, instrumento constituido por 48 enunciados, que hace 
referencia al autoconcepto o a la autoestima del alumno de una lengua extranjera. Esta escala 
se ha tomado de la versión anglosajona en el trabajo de Roncel Vega (2006)600, que con 
posterioridad aporta la traducción al español (2008) para todo aquel docente que desee 
utilizarlo con sus estudiantes.  
• “Mi actitud hacia el idioma”, instrumento dotado de 25 enunciados aplicada por Gardner, 
Tremblay y Masgoret (1997)601, quienes confirmaron su validez y fiabilidad. Esta escala 
procede de la Attitude/Motivation Test Battery: 10 de los ítems miden la intensidad de la 
motivación; otros 10, el interés por una lengua extranjera y 5 el aspecto instrumental o 
práctico que representa para el estudiante el dominio de otro idioma.  
• “Mi actitud en el aula”, instrumento compuesto de 33 afirmaciones, 20 de las cuales se 
centran en las destrezas de la comprensión y la expresión orales; los enunciados restantes 
están relacionados con la ansiedad generada ante el aprendizaje de un idioma o de una 
segunda lengua. Ningún enunciado hace referencia a las destrezas de la expresión escrita y de 
la comprensión lectora. Consecuentemente, el principal objetivo de esta escala consiste en 
                                                
599 El enunciado calificación hace referencia a la nota obtenida en la asignatura cuatrimestral del primer 
semestre, como “Alemán para el Turismo I”, “Alemán para el Turismo II” e “Idiomas I y II”. Dicha prueba fue diseñada 
por los docentes de las asignaturas enunciadas siguiendo los criterios establecidos para cada nivel por el MCERL 
(Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas). 
600 Rocel Vega, V. (2006). Cómo conocer a mis alumnos (anglosajones) de español desde el primer día de 
clase. redELE, 7. Recuperado de http://www.educacion.gob.es/redele/revista7/roncel.pdf, pp. 3-6. Id. (2008). 
Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de Didáctica ELE, 7. Recuperado del 
sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-motivacion.pdf, pp. 16-20. 
601 Gardner, R. C., Tremblay, P. F., & Masgoret, A. M. (1997). Towards a Full Model of Second Language 
Learning: An Empirical Investigation. The Modern Language Journal, 81(3), pp. 360-362. 
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medir la ansiedad relacionada con las situaciones que experimenta un estudiante en la 
comunicación oral en el aula. La elección de la FLCAS (Foreign Language Classroom 
Anxiety Scale) se explica por ser uno de los instrumentos más empleados en investigaciones 
sobre la ansiedad en el aprendizaje de lenguas (Arnaiz & Guillén, 2012; Aydin, 2008; 
Bekleyen, 2009; Çakar, 2009; Chakrabarti & Sengupta, 2012; Cheng, 2002; Göçer, 2014; 
Kim, 2009; Marcos-Llinás & Garau, 2009; Menezes & Garau, 2013; Tallon 2009; Tanieliau, 
2014)602. La versión española empleada en esta investigación fue traducida y diseñada por 
Roncel (2008)603 y procede de la FLCAS de Horwitz, Horwitz y Cope (1986)604, quienes 
probaron su fiabilidad y validez (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986)605. Otros autores, como 
Pérez-Paredes y Martínez-Sánchez (2000-2001)606 modifican ligeramente algunos ítems de la 
FLCAS para adaptarlos al sistema educativo universitario español.  
  
 Por todo lo anterior, ha quedado demostrado que los instrumentos referenciados han sido 
aplicados en numerosos estudios sobre el autoconcepto o la autoestima, la motivación y la ansiedad 
                                                
602 Cfr. Arnaiz, P., & Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: 
Interpersonal Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), p. 6. Cfr. Aydın, S. (2009). Test anxiety among foreign 
language learners: A review of literature. Journal of language and linguistic studies, 5(1), 127-137. Cfr. Çakar, G. G. 
(2009). The Relationship between past language learning experiences and foreign language anxiety of Turkish 
university EFL students (Tesis doctoral). Recuperada de http://www.thesis.bilkent.edu.tr/0006159.pdf. Cfr. Cheng, Y. 
S. (2002). Factors associated with foreign language writing anxiety. Foreign language annals, 35(6), 647-656. doi: 
10.1111/j.1944-9720.2002.tb01903.x. Cfr. Bekleyen, N. (2009). Helping teachers become better English students: 
Causes, effects, and coping strategies for foreign language listening anxiety. System, 37(4), 664-675. doi: 
10.1016/j.system.2009.09.010. Cfr. Chakrabarti, A., & Sengupta, M. (2012). Second Language Learning Anxiety and 
Its Effect on Achievement in the Language. Language in India, 12(8). Cfr. Goçer, A. (2014). The Relationship between 
Anxiety and Attitude of Students Learning Turkish as a Foreign Language and Their Achievement on Target Language. 
Educational Research and Reviews, 9(20), pp. 879-884. Cfr. Kim, Y. (2009). The effects of task complexity on learner–
learner interaction. System, 37(2), 254-268. doi: 10.1016/j.system.2009.02.003. Cfr. Marcos‐Llinás, M., & Garau, M. J. 
(2009). Effects of Language Anxiety on Three Proficiency‐Level Courses of Spanish as a Foreign Language. Foreign 
Language Annals, 42(1), 94-111. doi: 10.1111/j.1944-9720.2009.01010.x. Cfr. Menezes, E. S., & Garau, M. J. (2013). 
Análisis de la relación entre el modelo formativo de aprendizaje del inglés-AICLE y Enseñanza Formal-y la ansiedad. 
Revista española de lingüística aplicada, 26, 457-474. Cfr. Tallon, M. (2009). Foreign language anxiety and heritage 
students of Spanish: A quantitative study. Foreign Language Annals, 42(1), 112-137. doi: 10.1111/j.1944-
9720.2009.01011.x. Cfr. Tanielian A.-R. (2014). Foreign Language Anxiety in a New English Program in Thailand. 
International Education Journal: Comparative Perspectives, 13(1), pp. 60-81.  
603 Roncel Vega, V. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, pp. 19-20. 
604 Horwitz, E. K., Horwitz, M. B., & Cope, J. (1986). Foreign Language Classroom Anxiety. The Modern 
Language Journal, 70(2), pp. 125-132. doi: 10.1111/j.1540-4781.1986.tb05256.x 
605 Id. 
606 Cfr. Pérez-Paredes, P., & Martínez-Sánchez, F. (2000-2001). A Spanish version of the foreign language 
classroom anxiety scale: Revisiting Aida´s factor analysis. Revista Española de Lingüística Aplicada, RESLA, 14, pp. 
337-352.  
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del estudiante en situaciones de aprendizaje de una lengua extranjera o de segundas lenguas607. 
Dichas experiencias otorgan un alto grado de fiabilidad y validez interna a los propios instrumentos 
del presente estudio. 
4.2.2. POBLACIÓN OBJETO DE ESTUDIO 
 Los participantes de este trabajo pertenecen a un centro universitario público de la Comunidad 
Andaluza: la Universidad de Huelva, concretamente, a la Facultad de Ciencias Empresariales, con 
sede en el Campus de “La Merced”. El total de matrículas oficiales para las asignaturas relacionadas 
con la instrucción del alemán como lengua extranjera ascendía a 152 estudiantes. Del colectivo de 
alumnos seleccionado, se realizó un sorteo para elegir los que debían responder a la encuesta, 
realizándose una selección del 50% de los estudiantes presentes, siendo todos voluntarios. Todos 
ellos dieron su consentimiento para participar en el estudio. La muestra se componía de un 31.7 % 
de hombres y un 68.3 % de mujeres. Las edades oscilaban entre los 18 y 24 años (92.47%), 
únicamente 10 sujetos (8.3%) eran mayores de 25 años. La muestra del colectivo estudiado se 
caracteriza por no ser aleatoria, es decir, el estudio se ha centrado en una masa de alumnado 
disponible en un contexto concreto y con una representatividad que pudiera garantizar la viabilidad 
de unos resultados viables y fiables. 
 Los estudiantes procedían de tres titulaciones diferentes:  
• (i) Grado en Turismo 
• (ii) Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas y Turismo 
• (iii) Doble titulación de Licenciado en Administración y Dirección de Empresas (LADE) y 
Turismo. 
 Los planes de estudio de Grado (i) y Doble Grado (ii) cuentan con el idioma alemán como 
asignatura obligatoria, junto al inglés. La lengua francesa es de carácter optativo.  
 A continuación presentamos los diferentes cursos que han apoyado esta investigación: 
 (i) Grado en Turismo: los planes de estudio aparecen publicados en el Boletín Oficial del 
Estado (BOE), número 105, con fecha martes 3 de mayo de 2011. El idioma en el que se imparten 
las asignaturas es el español, a excepción de las lenguas extranjeras (alemán, francés e inglés). El 
tipo de enseñanza es presencial en su totalidad. La duración del programa formativo consta de 240 
créditos ECTS (1 crédito equivale a 25 horas de trabajo del alumno). La información detallada queda 
recogida en la dirección “http://www.uhu.es/empresariales/grados/turismo”. Los idiomas inglés y 
                                                
607 A mayor abundamiento remitimos al lector a las notas 464 a 489 sobre el autoconcepto o la autoestima; 
notas 490 a 541 sobre la motivación y notas 542 a 589 sobre la ansiedad.  
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alemán son obligatorios, en cambio, francés es optativo. Las asignaturas se distribuyen 
semestralmente.  
 La clasificación establecida para la lengua alemana dispone:  
- Primer curso: “Alemán para el Turismo I” y “Alemán para el Turismo II”, ambas con 6 
créditos respectivamente.  
- Segundo curso: “Alemán para el Turismo III” y “Alemán para el Turismo IV”, ambas con 4,5 
créditos respectivamente. 
- Tercer curso: “Alemán para el Turismo V” y “Alemán para el Turismo VI”, ambas con 4,5 
créditos respectivamente. 
 Una vez concluidos los estudios y obtenido el título, las profesiones para las que capacita 
contemplarían: gestor de empresas turísticas, planificador y gestor público de destinos, técnico 
asesor de productos y actividades turísticas, consultor turístico, profesor y ayudante en investigación, 
etc. 
 (ii) Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas y Turismo: los planes de estudio 
aparecen publicados en el Boletín Oficial del Estado (BOE), número 105, con fecha martes 3 de 
mayo de 2011. El idioma en el que se imparten las asignaturas comprende el español, a excepción de 
las lenguas extranjeras (alemán e inglés). El tipo de enseñanza es presencial en su totalidad. La 
duración del programa formativo consta de 354 créditos ECTS (1 crédito equivale a 25 horas de 
trabajo del alumno), distribuidos en cinco cursos académicos. La información detallada se muestra 
en la dirección “http://www.uhu.es/empresariales/grados/adetur”. El documento enlazado, en 
formato pdf, consta de dos páginas. Los idiomas inglés y alemán son obligatorios y semestrales, en 
cambio, francés no figura en el plan de estudios.  
 La clasificación establecida para la lengua alemana conviene lo siguiente:   
- Segundo curso: “Alemán para el Turismo I” (3 créditos) y “Alemán para el Turismo II” (6 
créditos).  
- Tercer curso: “Alemán para el Turismo III” y “Alemán para el Turismo IV”, ambas con 4,5 
créditos respectivamente. 
- Cuarto curso: “Alemán para el Turismo V” y “Alemán para el Turismo VI”, ambas con 4,5 
créditos respectivamente. 
 (iii) Doble Titulación de LADE (Licenciado en Administración y Dirección de Empresas) y 
Turismo: la Universidad de Huelva carece de información relacionada con el plan de estudios 
específico de estos estudios, así como publicaciones oficiales en el Boletín Oficial del Estado (BOE) 
o resoluciones adoptadas en Junta de Facultad o Consejo de Gobierno. 
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4.2.3. METODOLOGÍA  
 La investigación llevada a cabo es de carácter descriptivo y pretende analizar las variables de 
autoconcepto, motivación y ansiedad en estudiantes universitarios españoles que estudian alemán 
como segunda lengua extranjera. Para la obtención de la totalidad de los datos recogidos se realizó 
una metodología de investigación cuantitativa y de muestreo no aleatorio. 
 Los grupos escogidos para este estudio pertenecen a tres titulaciones diferentes localizadas en 
un centro de enseñanza superior público, la Facultad de Empresariales de la Universidad de Huelva: 
(i) Grado en Turismo, (ii) Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas y Turismo, y 
(iii) Doble Titulación de Licenciado en Administración y Dirección de Empresas(LADE) y Turismo.  
 Su conocimiento de la lengua alemana se corresponde con el nivel básico (A1), que exige de 
60 a 90 horas de estudio. Como consecuencia, y teniendo en cuenta el número de créditos de las 
asignaturas enunciadas supra y el número de horas de trabajo casero del estudiante, el alumnado de 
las titulaciones no conseguirá el nivel A1 hasta el tercer curso, o incluso llegaría a terminar sus 
estudios y no habría alcanzado dicho dominio de la lengua, que se encuentra en el nivel elemental. 
Junto a lo anterior, habría que añadir, por un lado, las exigencias de las Universidades, en general, 
por lograr el nivel B1 –usuario independiente– en la totalidad del estudiantado, cuya complejidad 
requiere entre 180 horas de estudio (para el nivel B1) y 360 horas (para el nivel B2). Del otro, el tipo 
de metodología en práctica podrá o no ralentizar dicho proceso en el dominio de una lengua 
extranjera. Dicho nivel se establece siguiendo el modelo del Marco Común Europeo de Referencia 
para las Lenguas: Aprendizaje, Enseñanza y Evaluación (MCERL), guía para describir los logros de 
los aprendices en lenguas extranjeras en el contexto europeo. Los participantes, en su mayoría 
(92.5%), habían comenzado el estudio del alemán en el contexto universitario, frente a un 7.5% que 
ha tenido contacto con el citado idioma gracias a clases particulares o academias privadas. De esta 
minoría no se dispone del número de horas que los alumnos pueden haber dedicado a la lengua 
alemana, ya de forma autónoma ya en clases particulares o academias privadas. 
 Para el grupo de la titulación de Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas y 
Turismo se solicitó autorización al responsable de la asignatura “Alemán para el Turismo I”, con la 
finalidad de poder administrar el cuestionario. Por su parte, los estudiantes declararon su 
consentimiento para colaborar en este estudio. Igualmente se les garantizó la rigurosa privacidad 
tanto de los participantes como de los resultados individuales.  
 Los cuestionarios, en formato electrónico y en papel, fueron válidos en su totalidad, por tanto 
no hubo que descartar ninguna muestra, hecho que justifica que los enunciados quedaban expresados 
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con claridad, sin plantear dudas en su lectura y, por ende, en el proceso de calificación. El número de 
muestras recogidas, un total de 120, aparece distribuido de la siguiente manera:  
 (i) Grado en Turismo:  
- Primer curso, para la asignatura “Alemán para el Turismo I”, el número de contribuciones 
ascendió a 75: en formato electrónico se recogieron 46 muestras, en papel, una cantidad de 
29. Según acta oficial el número total de alumnos sumaba 98. 
- Segundo curso, para la asignatura “Alemán para el Turismo III”, se contabilizaron 24 
muestras: 10 en soporte de papel y 14 en soporte virtual. El número total de alumnos en acta 
oficial ascendía a 32. 
(ii) Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas y Turismo: para la asignatura 
“Alemán para el Turismo I”, colaboraron 13 sujetos, el cuestionario se administró únicamente 
en papel. Por tratarse de un acta compartida con otros estudios carecemos de un dato exacto de 
cuántos sujetos componen dicho grupo. Únicamente se evaluó a los asistentes que se 
encontraban en clase en la fecha pactada para entregar el cuestionario. 
(iii) Doble Titulación de LADE (Licenciado en Administración y Dirección de Empresas) y 
Turismo: para la asignatura “Idiomas I y II”, únicamente se contó con las aportaciones de 8 
estudiantes, por tratarse de unos estudios en vías de extinción; todos ellos en formato de papel.  
 Una vez obtenidos los datos se recurrió al programa Excel para el volcado de los anteriores. La 
tabla está compuesta por una columna principal que engloba los enunciados correspondientes a cada 
bloque del cuestionario, a saber:  
 1. “¿Quién soy?”, denominado A1 y abarcando las celdas A1P1 a A1P23, i.e. ítems 1 a 23. 
2. “¿Qué tal se me dan los idiomas?”, designado A2 e incluyendo las celdas A2P1 a A2P48, 
i.e. ítems 1 a 48.  
 3. “Mi actitud hacia el idioma”, señalado como A3 y conteniendo las celdas A3P1 a A3P25, 
i.e. ítems 1 a 25. 
 4. “Mi actitud en el aula”, titulado como A4 y constando de las celdas A4P1 a A4P23, i.e. 
ítems 1 a 23. 
 El siguiente paso en este estudio se tradujo en el volcado de los datos de la tabla de Excel al 
programa estadístico informático SPSS, versión 15.0. Esta herramienta es empleada principalmente 
en ciencias sociales y en las empresas de investigación de mercado (Prado y Ruiz, 2002608). 
                                                
608 Pardo Merino, A., & Ruiz Díaz, M. (2002). SPSS 11: Guía para el análisis de datos. Madrid: MCGraw-
Hill/Interamericana de España, S.A., p. 3. Cfr. Capítulo 1. Estructura del SPSS. (s.f.). Recuperado de 
http://www.ucm.es/info/socivmyt/paginas/D_departamento/materiales/analisis_datosyMultivariable/01estruc_SPSS.pdf, 
p. 5. Cfr. Pérez López, C. (2008). Técnicas de análisis multivariante: Aplicaciones con SPSS. Madrid: Pearson 
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 El objetivo de las siguientes páginas es mostrar los resultados del análisis descriptivo de tres 
escalas de medida diferentes: 
• ESCALA 1: variable del autoconcepto o autoestima (enunciados 1 a 48) 
• ESCALA 2: variable de la motivación (enunciados 1 a 25) 
• ESCALA 3: variable de la ansiedad (enunciados 1 a 33) 
 Estas escalas se componen de una serie de ítems debidamente escogidos por los autores a 
quienes deben su existencia y profesionales conocedores del tema. Su cometido es medir fenómenos 
sociales que puedan no solo explicar ciertos comportamientos, sino también arrojar luz sobre 
aspectos relevantes que puedan ser mejorados o erradicados: 
• ESCALA 1: Roncel Vega (2006) 
• ESCALA 2: Gardner, Tremblay y Masgoret (1997) 
• ESCALA 3: Horwitz, Horwitz y Cope (1986) 
 Adelantado en páginas anteriores, este estudioo pretende medir la autoestima, la motivación y 
la ansiedad de los estudiantes de lengua alemana en un contexto universitario público, valorando su 
relación con el idioma y sus hablantes, con la metodología y con el docente, con su entorno social 
académico y su rendimiento final, entre otros. También se tiene en consideración la actitud del 
estudiante. Por todo lo anterior, las escalas 1, 2 y 3 se componen de una serie de enunciados 
afirmativos o negativos, o juicios que una vez seleccionados por los participantes del estudio se 
traducen en su manera de manifestar su opinión y, en consecuencia, medir una actitud. En el caso de 
Roncel Vega; Gardner, Tremblay y Masgoret y Horwitz, Horwitz y Cope, el diseño de los tres 
instrumentos para medir las variables de este trabajo cuentan con una escala Likert, intitulada 
también método de evaluaciones sumarias, cuyo uso se ha extendido ampliamente en el área de las 
ciencias sociales. Esta escala es sumativa, i.e. los valores obtenidos de cada ítem se suman hasta 
obtener una puntuación total. En este caso en particular, cada estudiante ha de valorar tendiendo a 
una dirección (1) negativa-desfavorable o positiva-favorable (5), donde una valoración positiva-
favorable viene determinada por una mayor puntuación. En este caso la codificación comprendería:  
  1 = desacuerdo completo  
  2 = en desacuerdo   
  3 = de acuerdo  
                                                                                                                                                            
Educación. Id. (2009a). Técnicas estadísticas multivariantes con SPSS. Madrid: Garceta. Id. (2009b). Técnicas de 
análisis de datos con SPSS 15. Madrid: Pearson Prentice Hall. Cfr. Caridad Ocerin, J. Mª. (2010). Introducción a SPSS. 
Documentos de trabajo del Grupo de Investigación PAI SEJ 281, Estadística aplicada y Econometría. Departamento de 
Estadística, Econometría e Investigación Operativa. Universidad de Córdoba: Córdoba, p. 5. Cfr. SPSS para Windows. 
Introducción. (s.f.). Recuperado de http://personal.us.es/cubiles/aed/INTRODUCCION_SPSS.pdf, p. 3. Cfr. Guía SPSS 
15.0 para Windows. (s.f.). Recuperado de http://www.um.es/docencia/pguardio/documentos/spss_1.pdf, pp. 1 y ss. 
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  4 = bastante de acuerdo  
  5 = total acuerdo  
 Como ya se ha mencionado, los instrumentos empleados para este trabajo, un cuestionario (C) 
y tres escalas (E1, E2 y E3) han cubierto los siguientes temas de análisis:  
  (C) ¿Quién soy? (Student profile) (perfil social y académico del alumno) 
  (E1) ¿Qué tal se me dan los idiomas? (el autoconcepto del alumno) 
  (E2) Mi actitud hacia el idioma (la motivación del alumno) 
  (E3) Mi actitud en el aula (la ansiedad del alumno)  
 El primer cuestionario, “¿Quién soy?” (C), recoge información del perfil personal y académico 
del alumnado: el sexo, la edad, estancia(s) en el extranjero, el conocimiento de idiomas adicionales y 
su nivel, la nota de acceso a la universidad (ya a través de la selectividad ya mediante un grado 
formativo profesional), la intención de estudiar en otros países, calificación obtenida por los 
participantes en el examen del idioma alemán en las asignaturas del primer semestre de cada 
titulación, a saber: (i) Grado en Turismo: “Alemán para el turismo I”, “Alemán para el turismo III”, 
y (ii) Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas y Turismo; “Alemán para el turismo 
I” y (iii) Doble Titulación de Licenciado en Administración y Dirección de Empresas (LADE) y 
Turismo: “Idiomas I y II”.  
 Este primer cuestionario está compuesto por 23 enunciados, que mostramos a continuación. 
 
(C) STUDENT PROFILE (perfil personal y académico del alumno) 
 
1. Sexo: hombre/mujer. 
2. Indica tu edad. 
3. ¿Has tenido la oportunidad de estudiar alemán en la enseñanza pública no universitaria? Sí/No. 
4. En caso de que tu respuesta sea positiva, por favor, indica la dedicación a esta asignatura (en 
años). 
5. ¿Has acudido o acudes a academias privadas o a clases particulares de lengua alemana? Sí/No. 
6. ¿Tienes conocimientos de otros idiomas? Sí/No. 
7. Si tu respuesta es afirmativa, por favor, comenta cuáles; intenta indicar si sabes qué nivel posees 
en base a exámenes oficiales. 
8. ¿Con qué nota accediste a la universidad? 
9. ¿Has realizado alguna estancia relacionada con la lengua alemana? Sí/No. 
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10. En caso de que tu respuesta sea afirmativa, ¿podrías indicar dónde y si gozaste de alguna beca o 
tus familiares te costearon la estancia? 
11. ¿Tienes intención de realizar alguna estancia relacionada con la lengua alemana? Sí/No. 
12. En caso de haber contestado afirmativamente, ¿en qué opciones has pensado? 
13. ¿Cuánto tiempo te irías al país de destino? Puedes indicar la cantidad en meses o en años. 
14. ¿Cuánto tiempo de estudio diario crees que tendrás que dedicarle a esta asignatura? 
15. ¿Dónde consideras que radica la complicación para aprender este idioma? 
16. ¿Crees que has de dedicar el mismo tiempo de estudio diario a otras asignaturas de idiomas, por 
ejemplo, inglés o francés? Sí/No. 
17. En caso de haber contestado negativamente, ¿podrías indicar las razones? 
18. Comenta cuáles han sido las razones por las que has decidido aprender alemán. 
19. Observaciones que estimes relevantes (por ejemplo: si alguien de tu familia habla algún idioma, 
si ha vivido en el extranjero, si tienes algún familiar en el extranjero, etc.) 
20.	   Mi familia considera que el dominio de otro idioma es: no necesario, poco importante, 
importante, bastante importante, esencial. 
21.	   ¿Podrías indicar qué calificación has obtenido en la asignatura “Alemán para el Turismo I”/ 
“Alemán para el Turismo III”/“Idiomas I y II”? 
22.	   En caso de no haber aprobado la asignatura mencionada, ¿podrías señalar cuáles, según tu 
opinión, han sido las razones por las que no has superado la materia? 
23.	  ¿Qué has echado en falta en la asignatura citada? 
 
 La primera escala, “¿Qué tal se me dan los idiomas?” (E1), aborda el autoconcepto o la 
autoestima, factor no cognitivo, considerado relevante en el proceso de aprendizaje de una lengua 
extranjera y su influencia en el rendimiento final de la misma. Este cuestionario forma parte de un 
trabajo publicado por Roncel609 (2006) y se comprobó en el contexto norteamericano con la versión 
anglosajona para la medición del autoconcepto. En aquel entonces participaron 244 estudiantes de 
institutos de educación secundaria del estado de Connecticut (EE.UU.). Por su parte, el autor ofrece 
la escala mencionada, ya traducida, con la finalidad de que el profesorado español pueda aplicarla a 
su alumnado como un instrumento pedagógico; por un lado, por representar una primera toma de 
contacto con los estudiantes y sus actitudes hacia el idioma; del otro, por existir la posibilidad de 
identificar desde el primer momento, en base a la puntuación del estudiante en el cuestionario, a 
aquellos participantes con un riesgo elevado de fracasar al final del curso.  
                                                
609 Roncel Vega, V. M. (2006). Cómo conocer a mis alumnos (anglosajones) de español desde el primer día de 
clase. redELE, 7. Recuperado de http://www.educacion.gob.es/redele/revista7/roncel.pdf, pp. 1-13. 
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Aunque en su investigación advierte la conveniencia de aplicar este instrumento a sujetos con, 
al menos, dos años de experiencia en el aprendizaje de una lengua extranjera, el análisis de las 
pruebas piloto iniciales concluyó que el tiempo de estudio de la lengua no era un indicador fiable de 
los conocimientos adquiridos en el ámbito educativo reglado, razón por la cual no se garantizaba la 
comprensión de cada uno de los ítems. En el caso que nos ocupa, los sujetos habían estudiado la 
lengua alemana durante medio semestre, como mínimo, y un año y medio, como máximo; si hubiera 
cabido la posibilidad de traducir la escala en lengua alemana el resultado habría sido nefasto por 
cuanto los participantes se encuentran en el nivel elemental del idioma.  
 Su diseño y estructura abarcan las cuatro destrezas principales correspondientes al aprendizaje 
lingüístico: expresión y comprensión oral, expresión y comprensión escrita. Se distribuyen de la 
siguiente forma:  
• expresión oral (ítems 1, 5, 9, 12, 13, 16, 17, 20, 24, 27, 28, 32, 36, 40 y 44)  
• comprensión oral (ítems 4, 6, 10, 14, 18, 21, 23, 25, 29, 33, 37, 41, 45 y 48)  
• expresión escrita (ítems 2, 3, 7, 11, 15, 19, 22, 26, 30, 34, 42 y 47)  
• comprensión escrita (ítems 8, 31, 35, 38, 39, 43 y 46)  
 En cuanto a los ítems de la E1, un total de 48, han sido valorados conforme a la escala Likert 
con 5 opciones sobre una serie de afirmaciones que cada estudiante ha de valorar tendiendo a una 
dirección (1) negativa-desfavorable o (5) positiva-favorable. En este caso la codificación 
comprendería:  
 (1) desacuerdo completo 
 (2) en desacuerdo 
 (3) de acuerdo 
 (4) bastante de acuerdo 
 (5) total acuerdo.  
 Las puntuaciones directas mínima y máxima de un participante pueden oscilar entre 48 y 240. 
La formulación de los enunciados se realiza de la siguiente forma:  
(i) en sentido positivo: 1, 3, 6, 8, 9, 11, 12, 14, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 25, 27, 28, 
29, 32, 34, 37, 41, 42, 43 y 45.  
(ii) en sentido negativo: 2, 4, 5, 7, 10, 13, 15, 18, 23, 24, 26, 30, 31, 33, 35, 36, 38, 
39, 40, 44, 46, 47 y 48.  
 Esta primera escala está compuesta por 48 enunciados que mostramos a continuación. 
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(E1) ESCALA DE RONCEL VEGA, 2006. VARIABLE “AUTOCONCEPTO” 
 
1. Puedo expresarme con claridad cuando hablo. 
2. Cometo muchas faltas en los dictados. 
3. Recuerdo la forma de las palabras cuando escribo. 
4. Me resulta difícil resumir lo que leo. 
5. Me cuesta imitar el acento extranjero cuando hablo. 
6. Creo que tengo un buen oído cuando escucho. 
7. Confundo letras o palabras cuando escribo. 
8. Comprendo las explicaciones del libro de texto. 
9. Puedo imitar la pronunciación de un nativo. 
10. Me pierdo fácilmente en los dictados. 
11. Al escribir utilizo correctamente los tiempos verbales. 
12. Cuando leo recuerdo el vocabulario estudiado. 
13. No sé qué decir cuando tengo que hablar. 
14. Entiendo las explicaciones del profesor cuando habla. 
15. Olvido letras o palabras cuando escribo. 
16. Me resulta fácil la lectura. 
17. Puedo mantener un diálogo con compañeros 
18. Me falta concentración cuando oigo mensajes orales. 
19. Al escribir expreso mis ideas de forma clara. 
20. Los demás me entienden cuando hablo. 
21. Entiendo las ideas principales cuando escucho. 
22. Recuerdo las reglas gramaticales cuando escribo. 
23. Confundo los significados de las palabras cuando leo. 
24. Dispongo de un vocabulario suficiente cuando hablo. 
25. Necesito que me hablen muy despacio para comprender. 
26. Me cuesta realizar los ejercicios de gramática escritos. 
27. Cuando leo distingo las partes de la oración de un texto (sustantivos, adjetivos, verbos, 
adverbios, etc.). 
28. Tengo una buena pronunciación cuando hablo. 
29. Capto las ideas principales de los mensajes orales. 
30. Al escribir me cuesta recordar la forma de las palabras. 
31. Necesito traducir al español cuando leo. 
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32. Puedo expresar mis ideas oralmente. 
33. Me cuesta prestar atención en los mensajes orales. 
34. Dispongo de un vocabulario suficiente cuando escribo. 
35. Me cuesta concentrarme cuando leo. 
36. Me cuesta encontrar las palabras cuando hablo. 
37. Distingo los distintos sonidos del idioma. 
38. Encuentro difícil traducir del otro idioma al español. 
39. Cuando leo necesito la ayuda del diccionario. 
40. Debo mejorar mi pronunciación cuando hablo. 
41. Reconozco el vocabulario estudiado cuando escucho. 
42. Puedo expresar mis ideas cuando escribo. 
43. Comprendo las ideas principales al leer un texto. 
44. Me resulta difícil comunicarme con los demás. 
45. Entiendo al profesor cuando me pregunta. 
46. Me resulta difícil traducir del español al otro idioma. 
47. Me cuesta dominar la ortografía cuando escribo. 
48. Cuando leo hay muchas palabras que no entiendo. 
 
La segunda escala, “Mi actitud hacia el idioma” (E2), aborda la variable afectiva e individual 
de la motivación en el aprendizaje de una lengua extranjera o de una segunda lengua. Dicho 
instrumento conocido por AMTB, acrónimo del inglés Attitude/Motivation Test Battery, se atribuye a 
Gardner, Tremblay y Masgoret610 (1997) e incluye cinco variables:  
(i) la orientación integradora, que hace referencia a la disposición del individuo y a su 
interés por la interacción social con los miembros del grupo de una lengua extranjera,  
(ii) las actitudes hacia la situación de aprendizaje, que reflejan la evaluación del estudiante 
respecto de la instrucción formal,  
(iii) la motivación, que alude a las actitudes del individuo, sus deseos y su esfuerzo por 
aprender una lengua extranjera,  
(iv) la ansiedad, que refleja la aprensión del sujeto en la clase de idiomas o en contextos 
donde la lengua extranjera es utilizada y  
(v) la orientación instrumental. 
                                                
610 Gardner, R. C. Tremblay, P. F., & Masgoret, A. M. (1997). Towards a Full Model of Second Language 
Learning: An Empirical Investigation. The Modern Language Journal, 81(3), pp. 360-362. 
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Las tres primeras reciben el nombre de “motivo integrador” y proporcionan el mayor peso 
explicativo.  
La adaptación del mismo al contexto español ha sido realizada por Roncel (2008). En cuanto a 
los ítems de E2, un total de 25, se ordenan de la siguiente forma: 10 ítems miden la intensidad de la 
motivación, otros 10 el interés por una lengua extranjera y 5 ítems el carácter instrumental o práctico 
que pueda suponer para el estudiante el dominio de otro idioma.  
La formulación de los ítems se realiza de la siguiente forma:  
(i) en sentido positivo: 1, 3, 5, 7, 9, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 18, 20, 22 y 24.  
(ii) en sentido negativo: 2, 4, 6, 8, 10, 17, 19, 21, 23 y 25.  
Los anteriores han sido valorados conforme a la escala Likert con 5 opciones sobre una serie 
de afirmaciones que cada estudiante ha de valorar tendiendo a una dirección negativa-desfavorable 
(1) o positiva-favorable (5). En este caso la codificación comprendería:  
(1) desacuerdo completo  
(2) en desacuerdo  
(3) de acuerdo 
(4) bastante de acuerdo 
(5) total acuerdo 
Las puntuaciones directas mínima y máxima de un participante pueden oscilar entre 25 y 125.  
Los enunciados de la escala se presentan de la siguiente manera: 
 
(E2) ESCALA DE GARDNER, TREMBLAY Y MASGORET (1997). VARIABLE 
“MOTIVACIÓN” 
 
1. Ojalá hubiera empezado a estudiar un idioma antes. 
2. El idioma no es una meta importante en mi vida. 
3. Desearía poder dedicar mucho más tiempo a esta asignatura. 
4. Creo que el estudio de un idioma no debería ser obligatorio. 
5. Me gustaría dominar el idioma tan bien como mi primera lengua. 
6. Estoy perdiendo el interés que tenía antes por el idioma. 
7. Me gustaría dedicar más esfuerzo a estudiar el idioma. 
8. Sinceramente, no me apetece estudiar otro idioma. 
9. Ojalá dominara fluidamente otro idioma. 
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10. Me contento con dominar lo básico de otro idioma. 
11. El estudio de otro idioma me permite adquirir más cultura. 
12. Dominar otro idioma es necesario para competir con los demás. 
13. Creo que el idioma puede ayudarme a conseguir un buen trabajo. 
14. El dominio de otro idioma me ayudará a destacar entre los demás. 
15. Dominar otro idioma es importante para conocer otros países. 
16. Procuro entender todo lo que escucho y veo en el otro idioma. 
17. No dedico mucha atención a las indicaciones que recibo en clase. 
18. Llevo la asignatura del idioma al día. 
19. No me molesto en corregir los ejercicios en la clase de idioma. 
20. Siempre pregunto al profesor cuando no entiendo algo. 
21. Hago los deberes de forma irregular e improvisada. 
22. Trabajo duro para preparar esta asignatura. 
23. Desconecto en clase cuando el profesor comenta alguna anécdota. 
24. Cuando estudio esta asignatura me concentro rápidamente. 
25. No me esfuerzo en comprender los puntos más difíciles. 
 
La tercera escala, “Mi actitud en el aula” (E3), aborda la variable afectiva de la ansiedad en el 
aprendizaje de una lengua extranjera o de una segunda lengua. El cuestionario empleado fue la 
versión española de la escala FLCAS, acrónimo del inglés Foreign Language Classroom Anxiety 
Scale, desarrollada por Horwitz, Horwitz y Cope611 (1986) y cuya traducción y adaptación al 
contexto universitario español se atribuye a Pérez-Paredes y Martínez-Sánchez (2000-2001)612.  
En cuanto a los ítems de E3, un total de 33, se distribuyen como sigue: 
(i) en sentido positivo: 1, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 23, 24, 
25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32 y 33.  
(ii) en sentido negativo: 2, 5, 11, 14, 17 y 22.  
Un total de 20 ítems se focalizan en las destrezas de la comprensión y expresión orales, por su 
parte los enunciados restantes abordan la ansiedad ante el aprendizaje de una lengua. Las principales 
características de este instrumento hacen referencia al miedo en la comunicación oral (ítems 1, 4, 9, 
                                                
611 Horwitz, E. K., Horwitz, M. B., & Cope, J. (1986). Foreign Language Classroom Anxiety. The Modern 
Language Journal, 70(2), pp. 125-132. doi: 10.1111/j.1540-4781.1986.tb05256x 
612 Pérez-Paredes, P., & Martínez-Sánchez, F. (2000-2001). A Spanish version of the foreign language 
classroom anxiety scale: Revisiting Aida’s factor analysis. Revista Española de Lingüística Aplicada. RESLA, 14, pp. 
337-352. 
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14, 15, 18, 24, 27, 29, 30 y 32), al temor a una evaluación negativa (ítems 2, 7, 13, 19, 23, 23, 31 y 
33) y, por último, a la ansiedad (ítems 3, 5, 6, 8, 10, 11, 12, 16, 17, 20, 21, 22, 25, 26 y 28). Junto a 
esto, es preciso manifestar que los estados de ansiedad emergen en situaciones relacionadas con la 
práctica de la destreza oral, en las que el alumno ha de expresarse en un idioma diferente.  
En general, el conjunto de enunciados que engloban la expresión oral recogen calificativos que 
conciernen al titubeo, al nerviosismo, la vergüenza, la irritabilidad, el temor, la confusión y la 
insuficiente autoestima. Estas formas de pensar, sensaciones e impresiones de ánimo/estado actúan 
irremediablemente de forma muy negativa en las tres etapas del aprendizaje de una lengua 
extranjera: el input, el procesamiento y el output, tanto es así que la ansiedad puede afectar a la 
habilidad de un individuo en el momento de procesar información en cada una de estas tres fases.  
Los ítems han sido valorados conforme a la escala Likert con 5 opciones sobre una serie de 
afirmaciones que cada estudiante ha de valorar tendiendo a una dirección negativa-desfavorable (1) 
o positiva-favorable (5). En este caso la codificación comprendería:  
(1) desacuerdo completo  
(2) en desacuerdo  
(3) de acuerdo 
(4) bastante de acuerdo 
(5) total acuerdo 
Las puntuaciones directas mínima y máxima de un participante pueden oscilar entre 33 y 165. 
A continuación ofrecemos su contenido: 
 
(E3) ESCALA DE HORWITZ, HORWITZ Y COPE (1986). VARIABLE “ANSIEDAD” 
 
1. Nunca me siento seguro cuando hablo en la clase de idiomas. 
2. No me importa cometer errores en la clase de idiomas. 
3. Me pongo nervioso cuando sé que me toca hablar en la clase. 
4. Me preocupo si no entiendo lo que dice el profesor en el idioma. 
5. No me importaría tener más clases de idiomas. 
6. En clase me pongo a pensar en cosas distintas a lo que se enseña. 
7. Creo que los demás estudiantes son mejores que yo en idioma. 
8. En general, me siento cómodo cuando hago los exámenes de idiomas. 
9. Me asusta tener que hablar en la clase sin haberlo preparado antes. 
10. Me preocupa las consecuencias de suspender el idioma. 
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11. No comprendo por qué algunos se ponen tan nerviosos en clase. 
12. A veces me pongo tan nervioso en clase que se me olvida lo que sé. 
13. Me da vergüenza responder voluntariamente en el aula. 
14. No me pondría nervioso hablando el idioma con nativos. 
15. Me irrito cuando no entiendo lo que corrige el profesor. 
16. Me pongo nervioso incluso cuando me he preparado bien la clase. 
17. A menudo no me apetece asistir a la clase de idiomas. 
18. Me siento seguro cuando hablo en otros idiomas. 
19. Me da miedo que el profesor corrija cada error que cometo. 
20. Se me dispara el corazón cuando me preguntan en clase. 
21. Cuanto más estudio para un examen más confuso me siento. 
22. No tengo necesidad de preparar muy bien la clase de idiomas. 
23. Siempre creo que los demás hablan el idioma mejor que yo. 
24. Me siento seguro cuando hablo el idioma delante de los otros en clase. 
25. La clase de idiomas se da tan deprisa que me preocupa quedarme atrás. 
26. Me siento más tenso y nervioso en esta clase que en cualquier otra. 
27. Me confundo y pongo nervioso cuando estoy hablando en el aula. 
28. Me siento tranquilo y relajado cuando voy a la clase de idiomas. 
29. Me pongo nervioso si no entiendo cada palabra que dice el profesor. 
30. Me agobia aprender tantas reglas para poder hablar un idioma. 
31. Temo que se rían de mí cuando hablo en el idioma. 
32. Creo que me sentiría a gusto entre hablantes nativos del idioma. 
33. Me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pregunta algo que no he preparado con 
anterioridad. 
4.2.4. LISTA DE VARIABLES  
 Toda investigación relacionada con la estadística, en general, debe considerar una serie de 
piezas clave: las variables. A continuación detallamos los diversos tipos de variables y sus funciones 
al objeto de introducir en páginas siguientes aquéllas incluidas en este estudio. 
4.2.4.1. TIPOS DE VARIABLES 
 Cuando estudiamos una población para elaborar una estadística debemos establecer una serie 
de variables, es decir, unos datos concretos que nos servirán para definir y cuantificar unas 
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características propias en la investigación. Las variables pueden referirse a: la edad, el sexo, los años 
de estudio de un idioma extranjero, la calificación obtenida en una asignatura, entre otras. A cada 
variable se le asigna un valor y una escala de medida.  
 En nuestro caso la población se compone de alumnos y alumnas y algunas de sus 
características serán objeto de análisis en este estudio. Si establecemos una analogía, podríamos 
indicar que las características corresponderían a las variables, que nos aportarán una serie de datos o 
información sobre esta población. 
 Las variables se clasifican en613: 
 (1) variables cualitativas: se relacionan con características no numéricas de un sujeto, e.g. 
el estado civil, el sexo, el color de la piel/de los ojos, la nacionalidad, … Estas variables 
pueden medirse con escalas nominales o escalas ordinales. En las escalas nominales se 
ordenan los datos por categorías, por ejemplo, idioma que estudia. También encontramos un 
caso particular respecto de las variables nominales, aquéllas que reciben el nombre de 
“variables binarias o dicotómicas” y presentan situaciones de dos valores mediante los 
dígitos 0 y 1. Por ejemplo, el sexo (masculino o femenino), estancias en Alemania (sí o no), 
… Por último, las escalas ordinales muestran categorías que pueden ordenarse, e.g. el grado 
de satisfacción con un idioma. 
 (2) variables cuantitativas: se relacionan con características numéricas de un sujeto, e.g. la 
edad, los años de estudio, las calificaciones obtenidas en una asignatura concreta, … A su 
vez se dividen en:  
(2.1.) variables cuantitativas continuas: se les asigna un valor dentro de un rango 
numérico concreto, e.g. edad, peso, talla, ... 
  (2.2.) variables cuantitativas discretas: se les asignan valores enteros en un intervalo y 
no valores intermedios, e.g. número de hermanos, número de asignaturas, … 
4.2.4.1.1. LAS FUNCIONES DE LAS VARIABLES 
 La función de las variables depende del objetivo de la investigación y del objeto de estudio. 
Se clasifican en:  
                                                




5DataBasics_espanol.pdf, 5) https://www.miriadax.net/web/estadistica-descriptiva. 
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 (i) variables independientes: se considera la variable principal que se pretende estudiar, 
previamente elegida por el investigador para realizar su trabajo. En nuestro caso hemos 
seleccionado tres variables independientes: el autoconcepto (o la autoestima), la motivación 
y la ansiedad en orden a detectar qué población de alumnos llega a las aulas universitarias, 
así como también averiguar si los niveles obtenidos influyen en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje de una lengua extranjera o segundas lenguas, así como también en el 
rendimiento académico. La medición de las variables enunciadas se llevó a cabo con tres 
escalas: 
  (i.1) AUTOCONCEPTO (48 ítems): Roncel Vega, 2006. 
  (i.2) MOTIVACIÓN (25 ítems): Gardner, Tremblay y Masgoret, 1997. 
  (i.3) ANSIEDAD (33 ítems): Horwitz, Horwitz y Cope, 1986. 
 (ii) variables dependientes: se trata de la variable observada para determinar en qué medida 
es influida por la variable independiente. En el presente estudio no se ha llevado a cabo el 
análisis de ninguna variable dependiente. 
  Además se han tenido en cuenta otras variables relacionadas con los alumnos, i.e. sus 
características individuales y con elementos exógenos que puedan influir en su proceso de 
aprendizaje de una lengua. En este sentido se elaboró un cuestionario cuyo objetivo radicaba en 
analizar la variable personal y de contexto de la población. Se ha intitulado Student Profile o perfil 
personal y académico del alumnado. Se mostraba con el enunciado “¿Quién soy yo?”. Está 
compuesto por 23 enunciados con información relativa a: datos personales y académicos, datos 
sobre aspectos cualitativos y cuantitativos respecto al aprendizaje de la lengua alemana y datos 
actitudinales hacia el nuevo idioma. 
 Seguidamente exponemos las variables incluidas en el Student Profile: 
1)  Sexo 
2)  Edad 
1 y 2 persiguen identificar la edad y el sexo de los estudiantes con la finalidad de comprobar 
qué tipo de estudios universitarios se relacionan con un determinado género de la población, así 
como si el rango de edad es uniforme. 
3) Aprendizaje del alemán en la enseñanza pública no universitaria 
4) En caso afirmativo, dedicación en años 
5) Asistencia a academias privadas o a clases particulares para la lengua alemana 
6) Conocimiento de otros idiomas 
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7) En caso afirmativo, nivel según exámenes oficiales 
 3, 4, 5, 6 y 7 intentan averiguar si los estudiantes han tomado un contacto previo con el nuevo 
idioma, el nivel lingüístico en otros idiomas, así como su actitud por seguir aprendiendo de manera 
paralela y externa en centros privados o públicos (por ejemplo, Escuelas Oficiales de Idiomas).  
8) Nota de acceso a la universidad 
 8 pretende establecer qué tipo de alumnos llegan a la universidad, es decir, si provienen de 
selectividad o de grados superiores de Formación Profesional (F.P.), detalle que influye en la 
actitud del alumno para estudiar un idioma (motivación y variables socio-educativa y psicosocial). 
 
9) Estancias relacionadas con la lengua alemana 
10) En caso afirmativo, dónde, becas externas, estancia costeada por la familia… 
11) Intención de realizar estancia en Alemania 
12) En caso afirmativo, qué opciones son factibles 
13) Cuánto tiempo de permanencia en Alemania 
9, 10, 11, 12 y 13 procuran examinar hasta qué punto el alumno cuenta con una actitud 
positiva hacia el nivel de perfeccionamiento del idioma alemán, ya que esta actitud puede repercutir 
en su manera de afrontar el inicio lingüístico y en su rendimiento académico. Igualmente indagar si 
los estudiantes se decantan por el apoyo externo, i.e. las instituciones, o recurren a sus familiares 
para establecerse en el extranjero una temporada en orden a perfeccionar el idioma. 
14) Tiempo de dedicación al nuevo idioma 
15) Complicaciones de la lengua alemana 
16) Diferencias en las horas de estudio respecto a otros idiomas 
17) En caso negativo, razones argumentadas 
14, 15, 16 y 17 pretenden detectar qué opinión le merece al alumnado el nuevo idioma y las 
comparaciones que establecen con los que ya “teóricamente” deberían dominar tras años de 
instrucción en bachillerato o en grados superiores de Formación Profesional. También resulta 
importante indagar si existen actitudes negativas hacia el idioma, es decir, si la variable psicosocial 
podría afectar al proceso de aprendizaje de la lengua, en el sentido de baja motivación por parte del 
estudiante. 
18) Motivos por los que aprendes alemán 
19) Observaciones relevantes: conocimiento de idiomas en la familia 
20) Opinión de la familia sobre el dominio de un idioma 
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 18, 19 y 20 intentan conocer qué motivos han influido en el estudio de la lengua alemana; de la 
misma manera valorar la importancia de su contexto externo sobre el valor otorgado al aprendizaje 
de un idioma. Realmente la intención de estas cuestiones es identificar si se tratan de grupos 
universitarios con motivación orientadora (hace referencia a la voluntad por aprender otra lengua 
para entrar en contacto con su cultura y con su grupo lingüístico) o instrumental (considera al idioma 
como un medio, instrumento o aspecto utilitario, i.e. para conseguir un buen trabajo y la excelencia 
social). Solo así se podrá detectar cuál es la motivación que conduce al estudiante en el proceso de 
adquisición de una lengua extranjera o una segunda lengua. 
21) Calificaciones obtenidas en el primer semestre en lengua alemana 
22) En caso de suspenso, razones argumentadas 
23) Posibles mejoras para paliar las bajas calificaciones 
 21, 22 y 23 sondean el bajo rendimiento académico en el primer semestre del año y primer 
contacto con el nuevo idioma; también conocer qué alegan los alumnos en caso de tratarse de 
factores exógenos (la actitud del profesor, la metodología empleada, etc.), así como soluciones 
viables. 
4.2.5. TEMPORALIZACIÓN  
 Los datos de los cuestionarios, distribuidos entre los meses de noviembre-diciembre de 2011 y 
enero-marzo de 2012, se reunieron principalmente a través de un cuestionario virtual, alojado en la 
plataforma educativa del centro universitario, y de su homólogo en soporte de papel. La realización 
del Student Profile (perfil personal y académico del alumno) y de las tres escalas virtuales se trató de 
una acción completamente individual, cada participante con conexión a Internet o disponibilidad de 
wifi accedería a ella desde cualquier ubicación y en el momento deseado. Por otro lado, el lugar 
elegido para la cumplimentación de la segunda modalidad de encuesta (en formato papel) se llevó a 






4.3. PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS DEL ANÁLISIS ESTADÍSTICO 
DESCRIPTIVO 
4.3.1. DESCRIPCIÓN DEL PERFIL PERSONAL Y ACADÉMICO DEL ALUMNADO 
(STUDENT PROFILE): ¿QUIÉN SOY? 
 Anunciado supra, el cuestionario sobre el perfil personal y académico del alumnado (Student 
Profile) pretende recabar información sobre diversos aspectos de los participantes (n=120), como el 
nivel lingüístico, tanto de lengua alemana como de otros idiomas; el género, la edad, estancia(s) en 
el extranjero, la nota de acceso a la universidad, la intención de estudiar en otros países en calidad de 
Erasmus, calificación obtenida por los participantes en el examen del idioma alemán en las 
asignaturas del primer semestre de las titulaciones de Grado en Turismo, Doble Grado en 
Administración y Dirección de Empresas y Turismo y Doble Titulación de Licenciado en 
Administración y Dirección de Empresas (LADE) y Turismo en la Universidad de Huelva, entre 
otros. 
 Con la finalidad de proporcionar una lectura e interpretación visual de los datos, se han 
elaborado una serie de elementos gráficos para tal fin, como tablas, diagramas de barras y diagramas 
de sectores. Las tablas se han obtenido con el programa estadístico SPSS, en la totalidad de las 
mismas con la frecuencia absoluta614 de la población y el porcentaje válido; los diagramas de barras 
y de sectores se elaboraron con Excel por la calidad de imagen que proporcionaba. 
Sexo y edad 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Hombre 38 31.7% 
Mujer 82 68.3% 
Total 120 100% 
 
 
Atendiendo al género, hay una proporción de 68.3% de mujeres y un 31.7% de hombres. Estas 
cifras muestran que el mundo femenino siente predilección por estudios relacionados con el 
Turismo, en particular, y el mundo de la empresa, en general. Quizá la explicación en la Comunidad 
de Andalucía tenga su origen en el hecho de ser una gran receptora de turistas extranjeros. Respecto 
a la variable de la edad, la muestra obtenida es muy heterogénea, teniendo en cuenta que son 
                                                
614 La frecuencia absoluta se refiere al número de veces que aparece repetido cada dato, esto es, la frecuencia 









estudiantes, en su mayoría, de primer curso, mostrando un rango615 de edad entre los 18 y 24 años 
(92.47%) y el resto muy distribuido según se aumenta la edad cronológica, hasta alcanzar los 10 












¿Has tenido la oportunidad de estudiar alemán  
en la enseñanza pública no universitaria? 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Sí 6 5.0% 
No 114 95.0% 
Total 120 100% 
 
 
El aprendizaje de la lengua alemana en la enseñanza pública (educación secundaria obligatoria 
y bachillerato), previa al acceso a la educación superior, viene marcado por la falta de dicha oferta 
representada en un 95% frente a un 5% que asegura haber cursado el idioma, con períodos que 
transcurren entre el medio y los cuatro años de dedicación. El idioma estrella en el sistema educativo 
español sigue siendo el inglés, y por razones obvias, se ha convertido en la lengua franca para 















                                                
615 El rango de una distribución responde a las diferencias entre los valores máximos y mínimo de la variable. 









¿Has acudido o acudes a academias privadas o 





  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Sí 9 7.5% 
  No 111 92.5% 
  Total 120 100% 
 
 
Paralelamente a la enseñanza pública, sigue persistiendo un alto porcentaje de sujetos que 
sorprendentemente no pretenden acercarse al idioma alemán por medio de academias privadas o 
clases particulares, un 92.5%, teniendo en cuenta que ya se encuentran inmersos en el estudio del 
mismo y que son estudiantes universitarios del Grado en Turismo, en su mayoría. En cambio, un 
7.5% afirma un contacto lingüístico, pretérito y/o actual, en consonancia con la organización 
curricular del centro, por tanto esta motivación orientadora debería repercutir en el rendimiento 
académico final. 
 
¿Tienes conocimientos de otros idiomas? 
 
   Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Sí 114 95.0% 
No 6 5.0% 
Total 120 100% 
 
 
 El conocimiento de otros idiomas, independiente del alemán, queda rubricado por un 95%. Sin 
embargo, un 5% confirma no contar en su haber con lenguas extranjeras adicionales, dato que se 
contradice con la siguiente cuestión (¿Qué idiomas sabes?), principalmente porque en la enseñanza 










Además la totalidad del alumnado sí admite conocer otro idioma. Igualmente se ha pedido a la 
población estudiada identificar cuál es el nivel de dichos idiomas en base a exámenes oficiales y 
acreditaciones oficiales, obteniendo los siguientes resultados:  
(i) Inglés: A1, A2, B1, B2, C1 y C2. 
(ii) Francés: A1, A2, B1 y B2. 
(iii) Italiano: A1 y A2. 
 
 Cada nivel aportado por los participantes dista uno de otro: 
   A1 y A2 se corresponden con el nivel elemental o básico:  
    A1 recibe el nombre de “acceso”  
    A2, de “plataforma” 
   B1 y B2 circunscriben al usuario independiente: 
    B1 se denomina “umbral” 
    B2, “avanzado” 
   C1 y C2 engloban al hablante con un nivel avanzado: 
    C1 correspondería al “dominio operativo eficaz” 
    C2, a la “maestría”. 
 De acuerdo con el MCERL, acrónimo del español, Marco Común Europeo de Referencia para 
las Lenguas616, el nivel A1 implica que el usuario es capaz de comprender y utilizar expresiones 
cotidianas de uso muy frecuente, así como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo 
inmediato; puede presentarse a sí mismo y a otros; pedir información personal básica sobre su 
domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce; y relacionarse de forma elemental siempre 
que su interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar.  
 Con el nivel A2 comprende frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de 
experiencia que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su familia, 
compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.); sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas 
simples y cotidianas que no requieran más que intercambios sencillos y directos de información 
sobre cuestiones que le son conocidas o habituales, y describir en términos sencillos aspectos de su 
pasado y su entorno, así como cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas.  
 El nivel B1 le permite entender los puntos principales de textos claros y en lengua estándar si 
se tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de 
ocio; se desenvuelve en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por 
                                                
616 Consejo de Europa. Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, 2002, p. 25. 
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zonas donde se utiliza la lengua; es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que 
le son familiares o en los que tiene un interés personal, y describe experiencias, acontecimientos, 
deseos y aspiraciones, así como justifica brevemente sus opiniones o explica sus planes.  
 Ya en el nivel B2 entiende las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto 
concretos como abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén dentro de su campo 
de especialización; puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y 
naturalidad, de modo que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores, y 
producir textos claros y detallados sobre temas diversos; también defender un punto de vista sobre 
temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones.  
 En los niveles superiores de la lengua contamos con el nivel C1, según el cual es capaz de 
percibir una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de exigencia; del mismo modo, 
reconocer en ellos sentidos implícitos; se expresa de forma fluida y espontánea sin muestras muy 
evidentes de esfuerzo para encontrar la expresión adecuada; hace un uso flexible y efectivo del 
idioma para fines sociales, académicos y profesionales, y produce textos claros, bien estructurados y 
detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando un uso correcto de los mecanismos de 
organización, articulación y cohesión del texto. Es capaz de comprender con facilidad prácticamente 
todo lo que oye o lee.  
 Por último, el nivel C2 conlleva la reconstrucción de la información y los argumentos 
procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua hablada o escrita, y presentarlos de manera 
coherente y resumida. También puede expresarse espontáneamente, con gran fluidez y con un grado 
de precisión que le permita diferenciar pequeños matices de significado incluso en situaciones de 
mayor complejidad. 
 
¿Qué idiomas sabes? 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Inglés 48 40.0% 
Francés 3 2.5% 
Inglés y francés 58 48.3% 
Chino 1 0.8% 
Inglés,  francés y rumano 1 0.8% 
Inglés, francés y 
portugués 1 0.8% 
Inglés, francés e italiano 3 2.5% 
Inglés, francés, italiano y 
portugués 1 0.8% 
Inglés y rumano 2 1.7% 
Inglés y ruso 1 0.8% 
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Italiano 1 0.8% 
Total 120 100% 
 
El conocimiento de idiomas de los participantes cuenta con un claro predominio del inglés, 
representado en un 40%, y del inglés y francés, un 48.3%, que confirma la situación de convivencia 
del aprendizaje de dos lenguas extranjeras en los centros de educación secundaria y bachillerato, 
siendo el inglés y el francés los idiomas principalmente ofertados. La diversidad de otros idiomas 
refleja la multiculturalidad presente en las aulas con un 11.5%, claro ejemplo de la existencia de 





































 La gráfica actual muestra que el rango de las notas de acceso a la universidad predominantes a 









Inglés,  francés y rumano
Inglés, francés y portugués
Inglés, francés e italiano















Profesional (FP) de los estudios de Turismo se ubican entre el 5 y el 6.9, representado por 75 sujetos. 
En cambio, calificaciones más a tenor con los estudios académicos, i.e. a través del examen de 
selectividad, entre el 7 y 9.5, queda reflejado en 45 sujetos. De estos datos se puede deducir que el 
número de candidatos para carreras universitarias debe su origen, en su mayoría, a la rama de FP, 
puesto que el logro de ciclos superiores les capacita en su acceso a instituciones universitarias; 
además de no estar obligados al examen de ingreso previo que valide la nota media.  
 
¿Has realizado alguna estancia relacionada con la lengua alemana? 
 
   Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Sí 5 4.2% 
No 115 95.8% 
Total 120 100% 
 
 
Un imperceptible contacto con la lengua alemana queda reflejado en un 95.8%, únicamente un 
mínimo valor del 4.2% admite haber realizado alguna estancia. En la mayoría de estos casos sin la 














¿Tienes intención de realizar alguna estancia 
relacionada con la lengua alemana? 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Sí 86 71.7% 
No 34 28.3% 
Total 120 100% 
 
 
Una amplia mayoría de los encuestados pretende realizar alguna estancia relacionada con el 
idioma alemán, un 71.7% frente a un 28.3% que rechaza o descarta esta opción, la cual resulta algo 





proceden de países en los que se habla la lengua objeto de estudio, principalmente porque el dominio 
de la anterior puede proporcionarles un mejor acceso al mundo laboral turístico. 
La muestra mayoritaria opta por opciones como: 
(i) beca Erasmus, 
(ii) beca Erasmus prácticas, 
(iii) cursos de perfeccionamiento lingüístico durante el verano, 
(iv) recurrir a familiares que viven en el país de origen y 
(v) viajar a Alemania (con predilección por ciudades como Múnich, Berlín, 











 En cuanto a la intención de permanecer una temporada en el país de destino, un 28.3% 
coincide con la cuestión anterior, esto es, no pretenden realizar ninguna estancia. Así, el valor 
anunciado supra, un 71.7%, se distribuye en dos períodos temporales: primero, un 42.6% que 
aprovecharía de 2 a 10 meses, segundo, un 29.1% que amplía de 1 a 2 años su estancia para 




















   Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos No me iría 34 28.3% 
  2 meses 15 12.5% 
  3 meses 3 2.5% 
  4 meses 2 1.7% 
  5 meses 1 0.8% 
  6 meses 14 11.7% 
  9 meses 14 11.7% 
  10 meses 2 1.7% 
  1 año 31 25.8% 
  1 año y medio 1 0.8% 
  2 años 3 2.5% 
  Total 120 100% 
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¿Cuánto tiempo de estudio diario crees que tendrás que dedicarle a esta asignatura? ¿Dónde 
consideras que radica la complicación para aprender este idioma? ¿Crees que has de dedicar 




 Respecto al tiempo de estudio, únicamente un 13.33% opina que necesitaría entre 0,5 a 0,75 
(media hora a tres cuartos de hora) para dedicarle al idioma alemán; un 60% opta por un promedio 
de 1 a 1,5 (una hora a una hora y media), en cambio, un 26.66% estima que debería hacer una 
profunda inmersión con valores que oscilan entre las 2 a 4 horas diarias, de este valor se deduce que 






Válidos  0,5 15 
 0,75 1 
 1 61 
  1,5 11 
  2 25 
  3 6 
  4 1 
  Total 120 
  
 En cuanto a las numerosas razones mencionadas por la población estudiada respecto a la 
complicación de la lengua alemana podríamos destacar:  
 (i) el género de las palabras: existen tres géneros diferentes, lo que obliga a la memorización de 
las palabras, dado que las reglas para determinar el género no pueden aplicarse de forma 
generalizada, 
 (ii) la formación del plural: como en el primer apartado, otro problema añadido resulta la 
incertidumbre de cómo formar los plurales, pues la gramática al respecto únicamente aporta diversas 
reglas y no todas se cumplen, el estudiante ha de aprender de memoria el género, el sustantivo y su 
forma en el plural,  
 (iii) la conjugación verbal,  
 (iv) la estructura de la oración: el orden de las palabras en la oración es fundamental, y puede 
verse alterado con inversiones, conjunciones subordinadas, oraciones subordinadas, complementos 
preposicionales, etc.,  
 (v) gramática,  
 (vi) el vocabulario complicado: en este apartado hemos de hacer hincapié en tres elementos: en 
primer lugar, existen bastantes palabras de origen latino, aunque la mayoría encuentra su 
procedencia en su origen germánico y su significado resulta complicado de intuir. En segundo lugar, 
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el idioma alemán es muy rico en matices que permiten expresar ideas y conceptos con escasa 
ambigüedad, por ello es el idioma de los filósofos. Y en tercer lugar, cuando un estudiante se inicia 
en esta lengua, posee grandes dificultades en buscar el significado de las palabras alemanas en un 
diccionario, dado que algunas se originan por fenómeno de composición, otras aparecen con 
desinencias que hay que retirar y en numerosas ocasiones dos o más palabras se combinan al objeto 
de formar un nueva, sin que ésta aparezca como tal en el diccionario,  
 (vii) la expresión oral (pronunciación),  
 (viii) la expresión escrita,  
 (ix) las declinaciones: los adjetivos se declinan junto a los sustantivos con tres tipos de 
declinaciones,  
 (x) la aparición de sonidos nuevos (ä, ö, ü, consonantes agrupadas –β, sch-, sp-, st-–, etc.),  
 (xi) la comprensión auditiva,  
 (xii) ninguna similitud con el idioma español –lo cual resulta lógico por tratarse de una lengua 
con raíces germánicas–,  
 (xiii) la docencia debería impartirse en grupos reducidos y  
 (xiv) carecer de conocimientos previos debido a que este idioma en la enseñanza pública no se 
contempla. 
  
 Con respecto al tiempo de estudio frente a otros idiomas, un 30.8% equipara la dedicación al 
inglés y al francés. No obstante, un 69.2% considera que ha de dedicarle más tiempo a la lengua 
alemana, naturalmente por su desconocimiento y porque en los niveles iniciales el tiempo requerido 
de estudio para cualquier idioma es siempre mayor que en niveles intermedios y superiores. Hay que 
tener en cuenta que en los niveles iniciales se adquiere la mayoría de las estructuras y gramática 
necesarias para hacer frente a los siguientes niveles con unos conocimientos más sólidos.  
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Sí 37 30.8% 
No 83 69.2% 
Total 120 100% 
 
 
Las razones aludidas comprenden:  
(i) carecen de conocimientos previos, frente a los adquiridos en inglés y francés en su etapa 
anterior a la educación superior,  
(ii) manifiestan el alto grado de complejidad de la lengua alemana,  





(iv) como aspecto negativo se alude a la obligatoriedad curricular y  








Indica cuáles han sido las razones por las que 
has decidido aprender alemán. 
 
 En la actualidad aprender lenguas extranjeras es una necesidad ineludible para los seres 
humanos, debido a que el desarrollo alcanzado por sociedades del tercer milenio, producto de su 
integración económica y cultural, exige el dominio de las anteriores. Esta realidad lingüística impone 
grandes desafíos a los estudiantes, pues junto al dominio de su lengua materna deben desarrollar su 
competencia comunicativa en diversos contextos. 
En un mundo tan globalizado como el actual, aprender un idioma: (i) resulta básico para poder 
sobrevivir en un mercado laboral tan competitivo. En el momento de buscar trabajo o cambiar de 
empresa multiplica las posibilidades de ser contratado, ya que se trata de un aspecto muy valorado 
en cualquier organización; contar con personal capacitado para expresarse en otras lenguas puede 
resultar beneficioso de cara a abrir nuevos mercados en el extranjero y (ii) conlleva un desafío al 
alcance de todos, independientemente de la edad, la situación de cada persona o la formación previa, 
factores positivos a la hora de decantarse por el estudio de dicho idioma.  
A las anteriores hay que sumar el rol adquirido de la lengua alemana en España debido al 
desarrollo económico de aquel país, además de la peculiaridad de que casi todos hablan el inglés y/o 
el francés y únicamente unos cuantos el alemán en el contexto nacional. Con todo, el factor negativo 
y sorprendente recogido en esta primera toma de contacto para determinar el perfil personal y 
académico del alumnado (Student Profile) apunta a la disconformidad o descontento por la 
obligatoriedad del alemán.  
Por su parte, la Unión Europea detalla otras cuestiones, que unidas a las mencionadas por el 
alumnado participante en este estudio, podrían resumirse de la siguiente forma:  
(i) favorece la autoconfianza y ayuda a hablar con más claridad, de este modo, la persona 
podrá expresarse mejor, incluso en su lengua materna,  
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(ii) permite relacionarse con ciudadanos de otros países que se visitan por motivos de ocio o 
de trabajo,   
(iii) conlleva la socialización y el establecer relaciones laborales y  
(iv) contribuye a entender la cultura y la mentalidad de los países en los que se habla el 
idioma en cuestión, etc.617  
 Con todo, la población encuestada proporciona dos caras de la moneda en cuanto a tipo de 
motivaciones hacia su elección por aprender alemán: de un lado, un generoso y nutrido grupo que se 
ubicaría en la motivación orientadora, es decir, poseen un gran interés por el idioma, la comunidad 
lingüística y la cultura. Hemos resumido las contestaciones obtenidas para fundamentar el tipo de 
motivación:  
• El alemán es un idioma interesante e importante. 
• Gusto por la cultura alemana. 
• Amistades en Alemania. 
• Gusto por aprender idiomas. 
 
De otro lado, encontramos respuestas que equivaldrían a una motivación instrumental, i.e. el 
aprendizaje del idioma se justifica como un medio o un instrumento para conseguir un trabajo de 
calidad o la excelencia social. En cuanto a la variable psicosocial se han detectado respuestas 
relacionadas con una actitud negativa hacia el idioma, debido a que numerosos sujetos culpan su 
presencia en el contexto formal del aula por imposición del currículo del centro, en tanto en cuanto 
el estudio del idioma alemán es de carácter obligatorio. A continuación mostramos las opciones que 
explican la motivación instrumental enunciada supra: 
• En la actualidad trabajo en un hotel. 
• El idioma alemán es fundamental para el turismo. 
• Intención de dedicación laboral hostelera en el futuro. 









                                                
617 Apartado “Enseñanza”, título del artículo “Los beneficios de estudiar idiomas”. Recuperado el 24 de Enero 
de 2013 de http://www.quecursar.com. 
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Observaciones que estimes relevantes (por ejemplo: si alguien de tu 
familia habla algún idioma, si ha vivido en el extranjero, si tienes  
algún familiar en el extranjero, etc.) 
  
  
 Las justificaciones, en general, secundan que se trata de un factor relevante y significativo no 
solo el hecho de contar con familiares que viven en Alemania (o en cualquier otro país extranjero), 
sino también que los progenitores y hermanos “dominen” otras lenguas, lo cual proporciona una 
motivación directa al alumno que se encuentra en el proceso de aprendizaje de una lengua moderna. 
 
Mi familia considera que el dominio de otro idioma es... 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Poco importante 1 0.8% 
Importante 12 10.0% 
Bastante importante 28 23.3% 
Esencial 79 65.8% 
Total 120 100% 
 
Como se ha adelantado en líneas anteriores (Observaciones que estimes relevantes: por 
ejemplo, si alguien de tu familia habla algún idioma, si ha vivido en el extranjero, si tienes algún 
familiar en el extranjero, etc.) el conocimiento de idiomas por parte de familiares directos (padres y 
hermanos) se hace patente en el valor de un 99.1% que otorga un rango de “importante” hasta 
“esencial” dominar otro idioma, cuanto más en la actualidad y en un mundo dominado por la 
competitividad, dato que puede considerarse como un factor de motivación y una actitud positiva en 
el momento de enfrentarse a una nueva lengua extranjera. A pesar de ello, un 0.8% determina todo lo 
contrario, aunque no resulta un dato significativo, porque no representa una muestra significativa 


















Poco importante Importante Bastante importante Esencial
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¿Podrías indicar qué calificación has obtenido en la asignatura  
“Alemán para el Turismo I”, “Alemán para el Turismo III”,  e “Idiomas I y II”? 
 
 
Las respuestas a esta cuestión reflejan que las calificaciones obtenidas no muestran un gran 
interés, ganas y una actitud positiva por aprender el nuevo idioma, o todo lo contrario, una gran 
desmotivación debida a una peligrosa combinación de: (i) la metodología, (ii) el manual de la 
asignatura (común en todos los cursos estudiados) y (iii) el excesivo número de alumnos en el aula –
principalmente en los estudios de Grado de Turismo– con la consiguiente imposibilidad de realizar 
actividades adecuadas, ascendiendo a un total de 98 sujetos matriculados. Junto a esto, un 45.83% de 
la población estudiada no supera el nivel exigido en las materias aludidas, alcanzando notas que 
oscilan entre el 1,1 y 4,5, con el principal inconveniente y desventaja para el estudiante en el 
adecuado seguimiento de las asignaturas relacionadas con la lengua alemana del segundo semestre. 
Según los programas curriculares es viable matricularse en idiomas aún sin aprobar la asignatura, 
por todo ello, la consecuencia a corto plazo no solo engloba la escasa motivación sino también la 
baja autoestima por no conseguir el objetivo impuesto en los contenidos del plan de estudios.  
En un segundo nivel obtenemos la cantidad de un 38.33%, que equivaldría a calificaciones de 
5 a 6,61 entre los sujetos encuestados, que denotan una preparación del estudiante nada firme 
respecto a la materia impartida, lo que puede suponer con bastante seguridad que, a medida que 
ascienda el nivel y la dificultad, la ratio de aprobados descenderá por no poseer conocimientos 
debidamente asimilados y seguros.  
Por último, resultados entre 7 a 10 quedan representados en un mínimo 29.16% de la población 
de estudio que realmente podrán superar la próxima materia sin ningún inconveniente, ya que 
muestran un dominio sobrado y acomodado del contenido estudiado. A este respecto, las altas 
calificaciones se deben a grupos reducidos de alumnos, pertenecientes a la Doble Titulación de 



















5 5,9 6,8 7,7 8,6 y
mayor...
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En caso de no haber aprobado la asignatura mencionada, 
¿podrías señalar cuáles, según tu opinión, han sido las razones 
por las que no has superado la materia? 
 
 
Comentado supra, un 45.83% de la población objeto de estudio que no ha aprobado la 
asignatura aduce una serie de razones, según las cuales no ha logrado superar los contenidos, 
destacando:  
(i) la falta de estudio/la dedicación de tiempo,  
(ii) examen más complicado de lo esperado,  
(iii) la excesiva materia para las clases impartidas,  
(iv) la falta de práctica en el idioma,  
(v) la rapidez con la que se impartió la asignatura,  
(vi) la falta de organización y profesionalidad por parte del docente, y  
(vii) la pésima introducción de la asignatura.  
Es imprescindible tomar en consideración que la mayoría de las respuestas obtenidas a la 
cuestión planteada procede del primer curso de Grado en Turismo, cuyo número de participantes en 
este estudio se traduce en 75. El valor total de suspensos, un 66.32%, y no presentados, un 15.30% –
según acta oficial correspondiente al primer semestre, con fecha 04/04/2012– de la asignatura 
“Alemán para el Turismo I” adquiere un valor total del 81.62% entre un número de 98 alumnos, 
equivaliendo a 80 alumnos con notas inferiores a 5. Reducidos valores de un 4.08% 
correspondientes a aprobado, un 7.14% a notable, un 2.04% a sobresaliente y un 5.10% a matrícula 
de honor. Con todo, solo 4 alumnos han conseguido notas equivalentes a 5, lo que implica que en el 
segundo semestre se reflejen en un acertado suspenso, debido principalmente a dos motivos: 
primero, por carecer de una base sólida del contenido lingüístico, y segundo, por el gran desajuste de 
nivel del manual de lengua alemana en el segundo semestre. En cambio y con cifras nada 
halagadoras, 14 sujetos obtienen resultados muy superiores que les proporcionarán un bagaje seguro 
durante el segundo semestre. 
Las razones comentadas sobre no aprobar la asignatura provienen en su mayor parte de la 
titulación de Grado en Turismo, un grupo que no ha sido desdoblado para recibir docencia presencial 
y cuya masificación en el aula impedía la práctica de determinadas actividades. Por otro lado, el 
contenido de la asignatura fue impartido en un período de tres semanas debido a exigencias de 
planificación por parte del responsable de la asignatura con el agravante de llevar un ritmo muy 
acelerado como para la correcta asimilación; la gramática fue explicada en alemán en su totalidad; el 
alumnado no tuvo oportunidad de tareas de tipo colaborativo; las instrucciones del contenido del 
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examen fueron publicadas una semana antes de la convocatoria oficial, etc. Del otro y sin 
menospreciar al alumnado, únicamente 15 sujetos procedían de Bachillerato, los restantes del ciclo 
superior en Turismo de FP, en los que la exigencia del estudio lingüístico parece ser inferior debido 
a la escasa necesidad y exigencia en el ámbito laboral. 
 
¿Qué has echado en falta en la asignatura citada? 
 
La totalidad de quejas o sugerencias recibidas a esta cuestión provienen de un grupo 
determinado, correspondiente al Grado en Turismo, que cursaba la asignatura “Alemán para el 
Turismo I” durante el primer semestre. Como se comentó en líneas anteriores, la docencia se 
concentró en un período inferior a un mes de clase, concretamente tres semanas durante el mes de 
enero de 2012. 
Cabe destacar que los comentarios aportados en este enunciado mantienen una estrecha 
relación con: (i) la masificación de este numeroso grupo lingüístico, (ii) el manual de texto y (iii) la 
metodología empleada en las clases presenciales. 
En relación a (i) aportan las siguientes observaciones: más práctica, más participación en la 
clase de idiomas y practicar constantemente ejercicios de conversación. En este caso, si tenemos en 
cuenta un número de 83 estudiantes, con aulas que mantienen la estructura tradicional de mobiliario 
fijo y en filas, la puesta en ejecución de ejercicios de carácter colaborativo debe descartarse. Aún así 
y con el tiempo de tres semanas para impartir gran cantidad de materia, se habría convertido en una 
quimera innovar en este tipo de clases, además del factor tiempo y organización. Tampoco hubiera 
sido posible poner en práctica la competencia de la expresión oral, interacción oral y comprensión 
auditiva por medio de actividades colaborativas debido a la masificación áulica y a la falta de medios 
en la clase. Este tipo de comentarios también responden a la infrautilización del laboratorio de 
idiomas, cuyos ejercicios se basaban exclusivamente en la repetición constante de estructuras 
lingüísticas que ya aparecían en el manual de texto. 
Con respecto a (ii) añadimos las aclaraciones de disgusto por parte de los participantes: un 
nivel más apocado, la cantidad de vocabulario a memorizar era insuperable, entre 300 y 400 
palabras/tema, por tanto las tres unidades didácticas comprendían de 900 a 1200 palabras, 
aprendizaje de gramática básica. En cuanto al manual de la asignatura es necesario añadir que en el 
ámbito nacional no se imparte, debido a que los contenidos y la gramática reflejan una progresión 
con excesiva rapidez, la misma de la que un estudiante en un contexto nativo alemán disfrutaría por 
los constantes estímulos externos que recibe. Además, este libro está pensado principalmente para 
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refugiados políticos que solicitan asilo en Alemania, así lo recoge la editorial Hueber en su página 
web. Otra característica del manual es que muestra un exceso de contenidos por cada tema, lo que 
imposibilita llevar a cabo otro tipo de actividades más interesantes en detrimento del alumnado y de 
su formación, i.e. el trabajo colaborativo o corporativo que, sin lugar a dudas, afecta de forma 
positiva a la motivación, a la autoestima y reduce los índices de ansiedad, en un grado aún mayor 
que las situaciones de tareas individuales o de continua atención hacia lo que el profesor explica, 
independientemente del tipo de ejercicio. 
Por último, el apartado (iii) recoge las siguientes manifestaciones: en primer lugar, en 
referencia al rol y a la labor docente, explicaciones en español al comienzo de la asignatura, mejores 
y claras explicaciones, introducción de la gramática en alemán con la consiguiente falta de 
comprensión de la totalidad de la clase presencial, enseñanza más pausada que permitiera a los 
alumnos entender mejor los conceptos, clases con desarrollo muy rápido, presentación de los 
contenidos de forma básica, más ordenada y detallada, mayor calma en la impartición de la materia. 
E n segundo lugar, la actitud hacia los discentes, el docente debería conceder más confianza al 
alumnado, más atención por parte del profesor ya que debe entender que para la mayoría de los 
estudiantes se trata de un idioma nuevo y los principios resultan complicados. En este sentido, 
promover la autoestima y la confianza en sí mismos, ofreciendo oportunidades para un óptimo 
rendimiento en la clase de idiomas, juega un papel importantísimo en la actitud del alumnado.  
En tercer lugar, relacionado con el nivel exigido, el aprendizaje del alemán ha conllevado un 
nivel inadecuado  e incapacidad de asimilar la asignatura. 
En cuarto lugar, con respecto a la organización y contenidos de la asignatura, saber con 
certeza qué vocabulario había que estudiar, ejercicios de comprensión auditiva, ejercicios de 
vocabulario, traducciones, ejercicios de comprensión lectora, expresión escrita, instruir en el uso del 
diccionario para localizar el género y el plural, el instructor nos debería haber ofrecido más 
ejercicios de expresión e interacción orales en las clases presenciales. 
 
A diferencia de las críticas enunciadas del grupo masificado de Grado en Turismo, exponemos 
las aportaciones por parte del grupo reducido de la Doble titulación de Licenciado en Administración 
y Dirección de Empresas (LADE) y Turismo, que cursaban en el primer semestre la asignatura 
“Idiomas I y II”, refiriendo actividades realizadas en clase y cuyo interés demanda más de las 
anteriores, i.e. escuchar más vídeos, leer y hablar con más frecuencia y principalmente más horas de 
clases.  
Los comentarios del curso de segundo de Grado en Turismo, de la asignatura “Alemán para el 
Turismo III”, aportan las siguientes manifestaciones: menor cantidad en el temario con la finalidad 
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de hacer que la asignatura sea más llevadera, ya que es un glosario muy extenso en relación con 
nuestro nivel de idioma; sinceramente es una pena que nuestra nueva profesora no imparta en el 
segundo semestre, es excelente como profesional y las clases son entretenidas; la forma de sus clases 
son los ejercicios prácticos y sus constantes preguntas en alemán; más lectura y hacer hincapié en la 
pronunciación; desmotivación por la dificultad del idioma, y más dureza y avanzar más rápido. De 
las exposiciones introducidas se deduce que el manual supone un elemento de desagrado y 
disconformidad entre el alumnado por los vastos contenidos, que impiden actividades más atractivas, 
entre ellas la práctica de la lectura y más interacción oral entre el profesor y el discente. 
4.3.2. VARIABLE “AUTOCONCEPTO” O “AUTOESTIMA”. ESCALA 1: RONCEL VEGA 
(2006) 
El estudio y asimilación de los cuatro sistemas fundamentales de una lengua extranjera o de 
una segunda lengua, esto es, la gramática, el vocabulario, las competencias lingüísticas (expresión 
oral y escrita, comprensión oral y escrita) y la pronunciación suponen un instrumento esencial para 
llegar a comunicarse eficazmente, sobre todo si el aprendizaje tiene lugar en un contexto no nativo. 
Sin embargo, el alumnado no debe olvidar que los sistemas son tan solo eso, instrumentos, y que el 
objetivo que debe perseguir es siempre y ante todo la comunicación, interactuar con otros hablantes 
y con su cultura. No obstante, el proceso de adquisición puede verse afectado por diversos motivos 
que parten desde las características individuales y de personalidad del estudiante, traducido en la 
autoestima o el autoconcepto, hasta motivos exógenos (metodología docente, actitud del profesor, 
...).  
 El autoconcepto implica la evaluación que los individuos interpretan de sí mismos sobre su 
propia valía. Prácticamente a diario nos preguntamos cómo lo habré hecho, qué opinión le he 
merecido a “x”, ¿habré actuado de forma correcta?; en definitiva, cuestiones que conciernen a 
personas ajenas a las que otorgamos una relativa importancia y cuya opinión positiva refuerza 
nuestro propio “yo” o autoestima. 
 En el contexto que nos ocupa, el universitario, el estudiante se percibe no solo con opciones de 
un mayor logro académico que el realmente considerado por el docente, sino también con una 
autoestima superior, junto a la actitud por aprender y al éxito en la primera fase de la instrucción del 
idioma. 
 Optimizar la autoestima se traduce a largo plazo en mejores resultados, constancia en el 
estudio, y actitudes para el aprendizaje. Su percepción fijará la forma en que se enfrentan a los 
desafíos de la experiencia del aprendizaje; el alumno con gran autoestima tenderá a un 
 252 
comportamiento prosocial, conservará una imagen positiva de sí mismo tras un fracaso o decepción 
académica. En cambio, aquellos con baja autoestima tienden a proceder de forma egoísta y 
descubren que reafirmar su imagen resultará una tarea complicada. 
 Adquirir una lengua extranjera o una segunda lengua conlleva además un problema añadido, 
en el sentido de que los propios discentes valoran que sus ideas no pueden expresarlas 
adecuadamente, y ello les provoca una sensación de inmadurez e impotencia elevadas. Como 
consecuencia, el “ego” se hace muy vulnerable de forma especial en el ámbito de la destreza oral. 
 Mencionado anteriormente, se empleó la escala del inglés por Roncel Vega (2006)618 y 
traducida posteriormente al español en 2008619 en este estudio. Con el fin de conocer la tendencia 
general del autoconcepto se calcularon las puntuaciones totales y las medidas de posición, en nuestro 
caso, los cuartiles.  
 Se halló la puntuación total de cada uno de los participantes (puntuaciones directas mínima y 
máxima) y el rango de puntuación en este estudio oscilaba entre 87 y 171. Siguiendo el criterio de 
Roncel (2008)620, los participantes fueron divididos en tres grupos según su nivel de autoestima o 
autoconcepto. Aquellos con una puntuación situada entre 87 y 115 puntos fueron clasificados de 
autoestima baja, aquellos con una puntuación entre 116 y 143 fueron clasificados como autoestima 
media y, por último, los que obtuvieron entre 144 y 171 puntos, de autoestima alta. 
 La autoestima media de los participantes fue de 138,08 con una desviación típica o estándar621 
de 12, 029, la cual reafirma la reducida dispersión en los datos de la muestra y, por ende, confirma la 
obtención de la fiabilidad de la información. Al menos dos tercios de los estudiantes experimentaron 
una autoestima de nivel medio (AutM622=;75 AutA623=42). Por otro lado, menos de la cuarta parte 
                                                
618 Rocel Vega, V. (2006). Cómo conocer a mis alumnos (anglosajones) de español desde el primer día de 
clase. redELE, 7. Recuperado de http://www.educacion.gob.es/redele/revista7/roncel.pdf, pp. 3-6. Id. (2008). 
Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de Didáctica ELE, 7. Recuperado del 
sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-motivacion.pdf, pp. 16-20. 
619 Roncel Vega, V. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, pp. 16-20. 
620 Roncel Vega, V. (2008). Autoconcepto, motivación y ansiedad en el aula de idiomas. marcoELE, Revista de 
Didáctica ELE, 7. Recuperado del sitio de internet Marcoele: http://marcoele.com/descargas/7/roncel_autoconcepto-
motivacion.pdf, pp. 16-20. 
621 La desviación típica fue calculada con el programa Excel. 
622 AutM= Personas que presentan autoestima media. 
623 AutA= Personas que presentan autoestima alta. 
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de los participantes muestran niveles de autoestima baja (AutB624=2), obteniéndose un 98.3% de 










Fuente: Elaboración propia 
 
En la tabla 1 se observa que algo menos del 25% de los encuestados presentan valores bajos 
de autoestima, casi el 50% niveles medios y algo más del 25% niveles altos. En definitiva, se 
confirma que la mayor parte de los estudiantes presentan niveles medios de autoestima, dejando los 
valores más extremos  -de autoestima alta y baja- para un menor porcentaje entre ellos. A través del 
diagrama de caja relativo a la autoestima, se puede observar cómo para ambos sexos la mediana de 
las puntuaciones son muy similares. No obstante, para los hombres, los valores máximos son 
mayores que para las mujeres, mientras que éstas los superan en los valores mínimos de 
autoconcepto. En estas últimas se observan también dos valores atípicos. Más del 50% de los 









                                                
624 AutB= Personas que presentan autoestima baja. 
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Observaciones válidas: 119 





Fuente: Elaboración propia 
  
 El conjunto de cuartiles confirman que el autoconcepto en el dominio de la lengua extranjera 
estudiada alcanzaría el grado medio, por tanto, nos encontramos antes unos estudiantes con una 
autoestima media de sí mismos y una implicación del “ego” poco representativa, mostrando un 
distanciamiento evidente de la puntuación máxima de la escala aplicada. En consecuencia y en 
general, un propósito o una aspiración deberían imperar ante el resultado obtenido: mejorar la 
autoestima de los discentes pues, sin lugar a dudas, se asocia a mejores resultados académicos y 
óptimas actitudes hacia el aprendizaje. En particular y por el contexto que nos ocupa, el aprendizaje 
de un idioma se ve fuertemente afectado en situaciones que implican exteriorizar y expresar unas 
ideas en la lengua meta, con la que nos sentimos inseguros e incapaces de transmitir reflexiones 
maduras acordes a la edad real. Por otro lado, en el aula se debería fomentar el uso de emociones 
positivas y facilitadoras, en lugar de solventar problemas relacionados con emociones negativas, 
pudiendo mermar la capacidad de aprendizaje. 
 En la tabla 2 aparecen los valores extraídos con información relevante acerca de los niveles de 
autoconcepto en el estudiante de una lengua extranjera o segunda lengua (Roncel, 2006). Esta escala 
aborda las cuatro competencias del aprendizaje lingüístico: expresión y comprensión oral, expresión 








Tabla 2. Estadística descriptiva de la escala de Roncel (2006) 
 










Ítem 1 15.0% 20.0% 41.7% 19.2% 4.2% 100% 
Ítem 2 11.7% 28.3% 32.5% 18.3% 9.2% 100% 
Ítem 3 12.5% 32.5% 32.5% 20.0% 2.5% 100% 
Ítem 4 15.0% 33.3% 23.3% 16.7% 11.7% 100% 
Ítem 5 16.7% 19.2% 31.7% 20.0% 12.5% 100% 
Ítem 6 11.7% 25.0% 27.5% 26.7% 9.2% 100% 
Ítem 7 14.2% 27.5% 25.8% 20.8% 11.7% 100% 
Ítem 8 13.3% 24.2% 29.2% 24.2% 9.2% 100% 
Ítem 9 15.8% 20.0% 31.7% 18.3% 14.2% 100% 
Ítem 10 12.5% 25.8% 38.3% 15.8% 7.5% 100% 
Ítem 11 12.5% 30.8% 33.3% 18.3% 5.0% 100% 
Ítem 12 13.3% 20.0% 38.3% 21.7% 6.7% 100% 
Ítem 13 10.0% 27.5% 39.2% 15.8% 7.5% 100% 
Ítem 14 10.8% 25.8% 28.3% 24.2% 10.8% 100% 
Ítem 15 15.8% 21.7% 34.2% 17.5% 10.8% 100% 
Ítem 16 10.0% 18.3% 46.7% 21.7% 3.3% 100% 
Ítem 17 7.5% 30.0% 26.7% 23.3% 12.5% 100% 
Ítem 18 20.0% 24.2% 30.8% 21.7% 3.3% 100% 
Ítem 19 10.8% 19.2% 40.8% 22.5% 6.7% 100% 
Ítem 20 9.2% 24.2% 41.7% 21.7% 3.3% 100% 
Ítem 21 10.8% 25.8% 36.7% 20.8% 5.8% 100% 
Ítem 22 8.3% 30.0% 43.3% 15.0% 3.3% 100% 
Ítem 23 7.5% 32.5% 32.5% 20.8% 6.7% 100% 
Ítem 24 19.2% 40.0% 25.8% 12.5% 2.5% 100% 
Ítem 25 12.5% 20.8% 30.0% 18.3% 18.3% 100% 
Ítem 26 9.2% 25.8% 32.5% 20.8% 11.7% 100% 
Ítem 27 16.7% 20.8% 31.7% 18.3% 12.5% 100% 
Ítem 28 7.5% 22.5% 39.2% 27.5% 3.3% 100% 
Ítem 29 9.2% 20.0% 40.8% 24.2% 5.8% 100% 
Ítem 30 9.2% 24.2% 35.8% 23.3% 7.5% 100% 
Ítem 31 23.3% 23.3% 25.8% 10.0% 17.5% 100% 
Ítem 32 9.2% 25.8% 32.5% 24.2% 8.3% 100% 
Ítem 33 12.5% 29.2% 35.8% 16.7% 5.8% 100% 
Ítem 34 10.8% 24.2% 40.8% 17.5% 6.7% 100% 
Ítem 35 13.3% 30.0% 24.2% 21.7% 10.8% 100% 
Ítem 36 10.0% 28.3% 37.5% 15.8% 8.3% 100% 
Ítem 37 8.3% 28.3% 35.8% 20.0% 7.5% 100% 
Ítem 38 10.8% 28.3% 30.0% 18.3% 12.5% 100% 
Ítem 39 19.2% 16.7% 34.2% 15.8% 14.2% 100% 
Ítem 40 24.2% 20.8% 20.0% 13.3% 21.7% 100% 
Ítem 41 7.5% 17.5% 46.7% 18.3% 10.0% 100% 
Ítem 42 8.3% 18.3% 45.0% 20.8% 7.5% 100% 
Ítem 43 10.0% 23.3% 44.2% 15.8% 6.7% 100% 
Ítem 44 15.0% 30.0% 38.3% 12.5% 4.2% 100% 
Ítem 45 11.7% 20.8% 39.2% 22.5% 5.8% 100% 
Ítem 46 10.8% 20.0% 45.0% 15.0% 9.2% 100% 
Ítem 47 6.7% 27.5% 39.2% 19.2% 7.5% 100% 
Ítem 48 14.2% 25.0% 39.2% 12.5% 9.2% 100% 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
 256 
 Retomando la expresión oral (o competencia oral) en la que sufre con mayor virulencia la 
autoestima, apuntaremos los ítems relacionados con la interacción oral (ítem 16) y la expresión oral 
(ítems 1, 4, 8, 12, 31 y 35) debido a las contradicciones manifiestas: 
• Con el ítem 1 la población estudiada afirma “Puedo expresarme con claridad cuando hablo”, 
obteniéndose un valor de 65.1%, oscilando entre “de acuerdo” y “total de acuerdo”. Sin 
embargo, cuando responden al ítem 35 dejan patente con un 61.6% que “Me cuesta encontrar 
las palabras cuando hablo”. A su vez, el ítem 1 se contradice con el ítem 12, “No sé qué decir 
cuando tengo que hablar”, reflejándose en un 62.5% entre “de acuerdo” y “total de acuerdo”. 
El ítem 31, “Puedo expresar mi ideas oralmente”, encuentra una clara antítesis con los ítems 
12 y 35, sumando unos valores de 65% y fluctuando entre “de acuerdo” y “total de acuerdo”. 
• En cuanto a la habilidad de los acentos extranjeros y poder reproducirlos a la perfección, según 
el ítem 8, “Puedo imitar la pronunciación de un nativo”, los estudiantes están “de acuerdo” a 
“total de acuerdo” manifestándose en un 64.2%. En cambio, la contestación al ítem 4, “Me 
cuesta imitar el acento extranjero cuando hablo” desmiente al anterior con un valor homólogo, 
un 64.2%. 
• Con respecto a la interacción oral, recogida en el ítem 16, “Puedo mantener un diálogo con 
compañeros”, un 62.5% opina que es factible este enunciado. Sin embargo, se trata de una 
frase cuestionable si tomamos en consideración los ítems 12 (62.5%, “No sé qué decir cuando 
tengo que hablar”) y 35 (61.6%, “Me cuesta encontrar las palabras cuando hablo”). 
 
La tabla 3 muestra la clasificación de los seis ítems con mayores porcentajes en la escala de 
Roncel (2006), los dos últimos coinciden en sus porcentajes. Hemos considerado reflejar qué 
competencias destacan para precisar si, de acuerdo con la literatura revisada, el elemento 
desestabilizador de la autoestima realmente lo constituye el momento de la expresión oral y la 
comprensión auditiva. Los ítems extraídos con el mayor porcentaje responden a una formulación en 
sentido positivo. 
 
Tabla 3. Valores máximos de auto-concepto del estudiante en lengua alemana  
 
Clasificación Ítems de la escala sobre auto-concepto 
1 Ítem 41 (75%). Reconozco el vocabulario estudiado cuando escucho. 
2 Ítem 42 (73.3%). Puedo expresar mis ideas cuando escribo. 
3 Ítem 16 (71.7%). Me resulta fácil la lectura. 
4 Ítem 29 (70.8%). Capto las ideas principales de los mensajes orales. 
5 Ítem 19 (70%). Al escribir expreso mis ideas de forma clara.  
6 Ítem 25 (70%). Necesito que me hablen muy despacio para comprender. 
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 Al contrario, los porcentajes extraídos corroboran que la población objeto de estudio cuenta 
con unas competencias elevadas, las cuales no deberían afectar a su autoestima, aún tratándose en 
su mayoría de aquéllas relativas a la comprensión auditiva y a la expresión oral. Los datos 
obtenidos revelan una clase con una gran autoestima, no obstante, esta variable no se refleja en las 
calificaciones adelantadas en epígrafes anteriores, abundando el número de suspensos y notas muy 
suficientes.  
 En cuanto a la comprensión auditiva destacan los ítems 41 y 29, que afectarían a la capacidad 
de entender los mensajes que el estudiante percibe tanto del profesor como de sus compañeros. 
Éstos se circunscriben al vocabulario y a la idea principal de un enunciado. En cambio, el ítem 25 
expresa la necesidad por parte del estudiante de una velocidad lenta en la producción oral por parte 
del emisor al objeto de comprender el contenido del mensaje.  
 Respecto a la expresión oral, ítem 16, la lectura resulta una tarea nada complicada en la 
lengua alemana, lo cual se justifica porque esta lengua cuenta con unas reglas fijas de 
pronunciación, nada numerosas y, en breve tiempo, el alumno es capaz de leer con fluidez y 
prácticamente sin cometer errores. 
 Por último, la competencia de la expresión escrita que, aunque no se considera una causa de la 
pérdida de la autoestima, sí se incluye en la escala de Roncel (2006). Los ítems 19 y 42 hacen 
referencia a la inexistencia de dificultad por expresar por escrito los pensamientos. Con todo, hemos 
encontrado la antítesis del ítem 19 en las frases número 30 (“Al escribir me cuesta recordar la forma 
de las palabras”) y 47 (“Me cuesta dominar la ortografía cuando escribo”), con un 66.6% y un 
65.9% respectivamente. De estos enunciados se puede concluir que, si una persona posee 
dificultades para recordar cómo se escribe una palabra, o encuentra dificultades en el dominio de la 
ortografía, difícilmente podrá expresar con claridad ideas, pensamientos y otro tipo de deseo. En 
cuanto al ítem 42 (73.3%, “Puedo expresar mis ideas cuando escribo”) su homólogo contrario se 
reflejaría en el ítem 15 (“Olvido letras o palabras cuando escribo”), con un 62.5%, la falta de 
vocabulario por olvido o falta de estudio tenderá a complicar la expresión escrita adecuada.  
4.3.3. VARIABLE “MOTIVACIÓN”. ESCALA 2: GARDNER, TREMBLAY Y MASGORET 
(1997) 
 El objetivo de cualquier docente, independientemente de la asignatura que instruya, consiste 
en: (i) lograr que sus alumnos se interesen por los materiales, ya publicados por las grandes 
editoriales, ya diseñados por los propios docentes, y (ii) controlar y dirigir las actividades del aula 
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procedentes de las fuentes anteriores. En consecuencia, la calidad del aprendizaje de los estudiantes 
estará estrechamente relacionada con la calidad de enseñanza del profesor, una cuestión nada trivial. 
 En páginas previas citamos estudios en los que se confirma que la motivación guarda una 
estrecha relación con las actividades de aprendizaje en el contexto áulico, el material docente, e 
incluso la estimulación a través de tareas individuales, las cuales formarán parte del enfoque de 
enseñanza (intenciones y estrategias) guiado por el docente. Estos tres elementos engloban el acto de 
enseñar y pueden originar un efecto positivo, de motivación, o negativo, de desmotivación en los 
estudiantes; por tanto habría que reflexionar en modificarlo ante una situación de motivación con 
tendencia descendente. En este sentido, algunos autores fomentan la práctica de ejercicios de 
carácter colaborativo, pues afectan de forma inequívoca a la motivación, y aconsejan evitar la 
aplicación de las tareas individuales o competitivas. 
 Con la finalidad de valorar la motivación de la población estudiada, se recurrió a la escala 
atribuida a Gardner, Tremblay y Masgoret (1997)625, denominada AMTB, acrónimo del inglés 
Attitude/Motivation Test Battery. Se calcularon las puntuaciones totales y las medidas de posición, 
en nuestro caso, los cuartiles. Se halló la puntuación total de cada uno de los participantes 
(puntuaciones directas mínima y máxima) y el rango de puntuación en este estudio oscilaba entre 56 
y 100. Siguiendo el criterio de Gardner, Tremblay y Masgoret (1997)626, los participantes fueron 
divididos en tres grupos según su nivel de motivación. Aquellos con una puntuación situada entre 56 
y 71 puntos fueron clasificados como motivación baja, aquellos con una puntuación entre 72 y 86 
fueron clasificados como motivación media y, por último, los que obtuvieron entre 87 y 100 puntos, 
como motivación alta. 
 La motivación media de los participantes fue de 78,74 con una desviación típica o estándar de 
8,223, la cual reafirma la reducida dispersión en los datos de la muestra y, por ende, confirma la 
obtención de la fiabilidad de la información. Un 84.16% de los estudiantes presentaron niveles de 




                                                
625 Gardner, R. C., Tremblay P. F., & Masgoret, A. M. (1997). Towards a Full Model of Second Language 
Learning: An Empirical Investigation. The Modern Language Journal, 81(3), pp. 360-362. doi: 10.1111/j.1540-
4781.1997.tb05495.x 
626 Ibid. 
627 MotM= Personas que presentan motivación media. Nivel obtenido: 80; MotA= Personas que presentan 










Fuente: Elaboración propia 
Fuente: Elaboración propia 
  
 La tabla 4 ofrece tres cuartiles, o lo que es lo mismo, los percentiles 25%, 50% y 75%. En 
función de los valores obtenidos, más del 50% de los estudiantes presentan niveles medios de 
motivación, con valores entre un rango de 74 y 84. En cuanto a la diferenciación por sexo, en el 
diagrama de cajas se muestra que, aparte de algunos valores atípicos para ambos, destaca 
fundamentalmente que el valor máximo obtenido para los varones es muy superior al obtenido para 
las mujeres, mientras que los mínimos son más similares. Además, se puede añadir que, para el caso 
de los hombres, la mediana de sus valores de motivación se encuentra más próxima a la media de la 
distribución que en el caso de las mujeres. 
 







Observaciones válidas: 119 








Fuente: Elaboración propia 
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 La totalidad de cuartiles muestran que el grado de motivación de los participantes hacia el 
idioma alemán como lengua extranjera podría considerarse de grado medio, esto es, el interés 
general que despierta la asignatura se aleja considerablemente de la situación deseada por cualquier 
docente: una atmósfera de motivación alta. Los valores obtenidos deberían hacer reflexionar sobre la 
metodología y el enfoque de enseñanza empleados, así como los materiales didácticos fuera 
(plataforma virtual) y en el contexto formal del aula, de tal manera que los hábitos tradicionales den 
paso a otros más innovadores y efectivos que fomenten el aprendizaje colaborativo o cooperativo, 
incluso algunas tareas individuales, ya que impulsan y elevan la motivación áulica según el tipo de 
destreza que se desee activar. 
 En la tabla 5 aparecen los valores extraídos con información relevante acerca de los niveles de 
motivación en el estudiante de una lengua extranjera o segunda lengua (Gardner, Tremblay & 
Masgoret, 1997). Esta escala aborda cinco variables: la orientación integradora u orientadora, las 
actitudes hacia la situación de aprendizaje, la motivación, la ansiedad y la orientación instrumental. 
 
Tabla 5. Estadística descriptiva de la escala AMTB 
 










Ítem 1 3.3% 1.7% 11.7% 12.5% 70.8% 100% 
Ítem 2 77.5% 14.2% 3.3% 0.8% 4.2% 100% 
Ítem 3 1.7% 5.8% 25.0% 26.7% 40.8% 100% 
Ítem 4 62.5% 18.3% 10.0% 0.8% 8.3% 100% 
Ítem 5 4.2% 0.8% 3.3% 10.0% 81.7% 100% 
Ítem 6 45.8% 27.5% 20.0% 4.2% 2.5% 100% 
Ítem 7 2.5% 3.3% 21.7% 29.2% 43.3% 100% 
Ítem 8 73.3% 14.2% 6.7% 2.5% 3.3% 100% 
Ítem 9 4.2% 2.5% 4.2% 10.8% 78.3% 100% 
Ítem 10 31.7% 40.0% 17.5% 10.0% 0.8% 100% 
Ítem 11 4.2% 0.8% 9.2% 15.8% 70.0% 100% 
Ítem 12 7.5% 3.3% 7.5% 13.3% 68.3% 100% 
Ítem 13 3.3% 0.8% 4.2% 5.0% 86.7% 100% 
Ítem 14 6.7% 2.5% 13.3% 11.7% 65.8% 100% 
Ítem 15 5.8% 2.5% 13.3% 24.2% 54.2% 100% 
Ítem 16 4.2% 1.7% 25.0% 23.3% 45.8% 100% 
Ítem 17 43.3% 31.7% 15.0% 6.7% 3.3% 100% 
Ítem 18 10.0% 33.3% 30.8% 20.0% 5.8% 100% 
Ítem 19 50.0% 28.3% 8.3% 7.5% 5.8% 100% 
Ítem 20 6.7% 18.3% 30.8% 20.8% 23.3% 100% 
Ítem 21 28.3% 34.2% 25.8% 5.8% 5.8% 100% 
Ítem 22 8.3% 19.2% 39.2% 23.3% 10.0% 100% 
Ítem 23 37.5% 30.0% 16.7% 8.3% 7.5% 100% 
Ítem 24 5.0% 30.0% 36.7% 12.5% 15.8% 100% 
Ítem 25 50.0% 27.5% 16.7% 0.8% 5.0% 100% 
 
Fuente: Elaboración propia 
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En cuanto a la orientación instrumental a la que hace referencia la escala y relativa a tres 
planos bien diferenciados: (i) en el plano laboral, el estudiante observa el idioma como un fin o 
instrumento para poder obtener un trabajo adecuado; (ii) en el plano social, la excelencia social, 
derivada de conseguir una imagen a raíz de una posición profesional superior y, por último, (iii) en 
el plano personal, el orgullo personal por aprender un idioma.  
Los ítems correspondientes a la motivación instrumental abarcarían: ítem 11 (El estudio de un 
idioma me permite adquirir más cultura), ítem 12 (El estudio de otro idioma me permite adquirir más 
cultura), ítem 13 (Creo que el idioma puede ayudarme a conseguir un buen trabajo), ítem 14 (El 
dominio de otro idioma me ayudará a conseguir un buen trabajo) e ítem 15 (Dominar otro idioma es 
importante para conocer otros países). Los ítems enunciados descubren unos valores de 95%, 89.1%, 
95.9%, 90.7%  y 91.7%, respectivamente. La literatura consultada hace hincapié en que este tipo de 
motivación no proporciona el mayor peso explicativo a la variable y, por ende, su influencia sobre el 
proceso de aprendizaje de un idioma no debería considerarse elemental. Sin embargo, otra vertiente 
hallada en la revisión bibliográfica sobre la motivación, sí admite el rol que la motivación 
instrumental desempeña en la adquisición de un nuevo idioma, ya que su eficacia quedaría 
refrendada en función de las características del alumno. En consecuencia y en base a los altos 
porcentajes resultantes, parece indiscutible que el estudiantado concede el valor al idioma en su 
proceso de estudio para su futuro personal, social y profesional. 
A continuación, nos centraremos en las tres variables que conforman el motivo integrador de 
la AMTB y con mayor peso explicativo, correspondientes a la orientación integradora, la actitud 
hacia la situación de aprendizaje y la motivación. 
En cuanto a la orientación integradora, según la cual existe una voluntad y una disposición del 
estudiante por aprender otra lengua con la finalidad de entrar en contacto con los miembros del 
grupo lingüístico y con su cultura, se han observado porcentajes de gran valor: ítem 1 (Ojalá hubiera 
empezado a estudiar un idioma antes), ítem 2 (El idioma no es una meta importante en mi vida), 
ítem 5 (Me gustaría dominar el idioma tan bien como primera lengua), ítem 9 (Ojalá dominara 
fluidamente otro idioma) e ítem 11 (El estudio de otro idioma me permite adquirir más cultura) que 
ofrecen un 95%, 95%, 93.3% y 95%, respectivamente. Estos elevados resultados reflejan la 
predisposición de los participantes en relación con su deseo y esfuerzo por aprender una lengua 
extranjera. Igualmente se hace patente, en general, obtener un nivel lingüístico a la altura de un 
hablante bilingüe (ítems 5 y 9). Además, la población consultada admite, sin lugar a duda, que la 
inmersión en una lengua implica enriquecerse con otra perspectiva cultural, diferente a la suya, un 
detalle que conlleva evitar problemas de interacción social y de comunicación. 
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La actitud hacia la situación de aprendizaje hace referencia a la evaluación del estudiante 
respecto de la instrucción formal, manifestándose en su conducta hacia el idioma y el contexto en el 
que se produce su adquisición. Comentado en páginas anteriores, el idioma alemán en el currículum 
de la población estudiada es de carácter obligatorio, característica que había sido criticada en el 
cuestionario personal y académico (Student Profile). Sin embargo, el ítem 4 (Creo que el estudio de 
un idioma no debería ser obligatorio) revela un 80%, pudiéndose interpretar que aceptan la 
obligatoriedad de estudiar un idioma que puede no llamarles la atención o desmotivarles por falta de 
interés. En este sentido hemos de destacar: ítem 16 (Procuro entender todo lo que escucho y veo en 
el otro idioma), con un 94.1%, ofreciendo una actitud muy positiva respecto de la atención hacia la 
nueva lengua. El resto de ítems relacionados con la conducta del estudiantado ofrecen porcentajes 
más moderados: en una formulación negativa, el ítem 17 (No dedico mucha atención a las 
indicaciones que recibo en clase), con un 75%;  el ítem 19 (No me molesto en corregir los ejercicios 
en la clase de idiomas), con un 78.3%, e ítem 25 (No me esfuerzo en comprender los puntos más 
difíciles), 77,5%. De acuerdo a estos valores, los participantes afirman estar atentos a las 
indicaciones en la clase de lengua, llevar a cabo la tarea de corrección por parte del docente o 
compañeros, así como esforzarse en la comprensión de los contenidos más complicados. En 
resumen, un detalle esencial en la clase de idiomas: prestar atención con "los cinco sentidos”. 
Otros enunciados del cuestionario ofrecen valores muy llamativos, además de contradictorios 
si los comparamos, i.e. el ítem 18 (Llevo la asignatura al día) e ítem 21 (Hago los deberes de forma 
irregular e improvisada).  
 
        Ítem 18. Llevo la asignatura del idioma al día. Ítem 21. Hago los deberes de forma irregular e 
improvisada.  
  
 De la primera tabla, referida al ítem 18, un 56.6% oscila entre “de acuerdo” y “total de 
acuerdo” respecto del estudio y seguimiento diario de la asignatura de lengua moderna. En cambio, 
en el ítem 21, un 37.4% afirma el estado de caos en su organización respecto de las actividades 
relacionadas con el idioma alemán. En consecuencia, podríamos concluir que únicamente un 19.2% 




Válidos Desacuerdo completo 12 10.0% 
  En desacuerdo 40 33.3% 
  De acuerdo 37 30.8% 
  Bastante de acuerdo 24 20.0% 
  Total de acuerdo 7 5.8% 




Válidos Desacuerdo completo 34 28.3% 
  En desacuerdo 41 34.2% 
  De acuerdo 31 25.8% 
  Bastante de acuerdo 7 5.8% 
  Total de acuerdo 7 5.8% 
  Total 120 100% 
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 Retomando, de nuevo, el ítem 18 llama la atención que un 56.6% de los participantes 
manifiesta el estudio diario de la asignatura, valor que contrasta con el 66.32% de suspensos del 
primer curso de Grado en Turismo, pues, aunque todos los grupos están incluidos en el estudio, el 
porcentaje de no aprobados del segundo curso de Grado en Turismo alcanza solo un 9.37%, y en el 
curso de LADE y Turismo no manifestó suspensos en el primer semestre del año académico 
2011/2012. A este tenor, el elevado número de suspensos desentona con el ítem 22 (Trabajo duro 
para preparar esta asignatura) ofreciendo un porcentaje de 72.5% (“de acuerdo” a “total de 
acuerdo”), ya que de ser así el rendimiento académico del primer semestre se habría traducido en 
mejores resultados y en un índice de aprobados más elevado a los porcentajes ofrecidos supra. 
Únicamente un 27.5% oscila entre “desacuerdo completo” y “en desacuerdo” afirmando no dedicar 
el tiempo suficiente al estudio de la asignatura, lo que indudablemente podría reflejarse no solo en 
una defectuosa asimilación de los contenidos, sino también en un desafortunado rendimiento 
académico. 





Válidos Desacuerdo completo 10 8.3% 
  En desacuerdo 23 19.2% 
  De acuerdo 47 39.2% 
  Bastante de acuerdo 28 23.3% 
  Total de acuerdo 12 10.0% 
  Total 120 100% 
 
 Las cuestiones relacionadas con la dedicación y estudio de la asignatura, el ítem 3 (Desearía 
poder dedicar mucho más tiempo a esta asignatura), y con el esfuerzo de estudio hacia la misma, el 
ítem 7 (Me gustaría dedicar más esfuerzo a estudiar el idioma), con valores de 92.5% y 94.2%, 
respectivamente, oscilando entre “de acuerdo” y “total de acuerdo”, discrepan del motivo aludido 
supra por no haber superado exitosamente la materia, en el sentido de carecer del tiempo suficiente 
de estudio. Con todo, podemos concluir que el alumnado no solo no lleva la asignatura al día, sino 
que tampoco le dedica el tiempo ni el esfuerzo necesarios con la finalidad de adquirir y asimilar los 
contenidos.  
 





Válidos Desacuerdo completo 2 1.7% 
  En desacuerdo 7 5.8% 














Por último, la motivación, que alude a las actitudes del individuo, sus deseos y su esfuerzo 
por aprender una lengua extranjera, destaca el ítem 3 (Desearía poder dedicar mucho más tiempo a 
esta asignatura), con un 92.5%, reconociendo con este porcentaje que el tiempo dedicado al idioma 
no es suficiente y, por ende, el rendimiento académico se vería afectado como se ha reflejado supra. 
En relación al interés por el idioma, el ítem 6 (Estoy perdiendo el interés que tenía antes por el 
idioma), queda rubricado en un 73.3%, como muestra de que la ilusión por la lengua no se ha visto 
afectada. Finalmente, el ítem 8 (Sinceramente, no me apetece estudiar otro idioma), con un 87.5%, 
manifiesta que por parte del estudiantado no existe ningún inconveniente por estudiar una segunda 
lengua, a pesar de que el idioma consultado sea obligatorio por exigencias curriculares del centro, y  
figurar como queja su carácter de obligatoriedad en el cuestionario Student Profile. 
Hemos considerado reflejar en la tabla 6 aquellos ítems de nuestro estudio que ofrecen  
valores máximos de motivación en el aula, con la finalidad de conocer qué tipo de orientación posee 
un mayor peso entre los encuestados, al igual que la motivación en sí y la actitud del estudiante 
hacia la situación de aprendizaje. Los ítems extraídos con el mayor porcentaje responden a una 
formulación en sentido positivo. 
 
Tabla 6. Valores máximos de la motivación en lengua alemana con la AMTB 
 
Clasificación Ítems de la AMTB 
1 Ítem 13 (95.9%). Creo que el idioma es necesario para competir con los demás. 
2 Ítem 1 (95%). Ojalá hubiera empezado a estudiar un idioma antes.  
3 Ítem 5 (95%). Me gustaría dominar el idioma tan bien como mi primera lengua. 
4 Ítem 11 (95%). El estudio de otro idioma me permite adquirir más cultura. 
5 Ítem 7 (94.2%). Me gustaría dedicar más esfuerzo a estudiar el idioma. 
6 Ítem 16 (94.1%). Procuro entender todo lo que escucho y veo en el otro idioma. 
 
  Bastante de acuerdo 32 26.7% 
  Total de acuerdo 49 40.8% 




Válidos Desacuerdo completo 3 2.5% 
  En desacuerdo 4 3.3% 
  De acuerdo 26 21.7% 
  Bastante de acuerdo 35 29.2% 
  Total de acuerdo 52 43.3% 
  Total 120 100% 
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La tabla 6 muestra la clasificación de los ítems con mayores porcentajes en la AMTB. 
Anunciado en páginas anteriores, esta escala incluye cinco variables (apartado 4.2.3): la orientación 
integradora u orientadora, las actitudes hacia la situación de aprendizaje, la motivación, la ansiedad 
y la orientación instrumental. Las tres primeras variables ostentan el mayor peso explicativo. El 
ítem 11 hace referencia a la orientación integradora, según la cual el estudiante aprende 
voluntariamente una lengua moderna, detalle que determina un éxito a largo plazo. Además, de 
acuerdo con este ítem, el placer por otro idioma conlleva paralelamente un mayor conocimiento de 
otro tipo de sociedad y, naturalmente, una adopción de culturas diferentes. Los ítems 1 y 16 se 
circunscriben a la instrucción formal y a la actitud y el deseo por parte de los participantes de haber 
adelantado en el tiempo el estudio del idioma. De esta aseveración se podría deducir que el 
estudiantado es consciente de los años de estudio de la lengua inglesa y de los escasos resultados 
lingüísticos que obtienen. Es decir, el nivel de dominio del idioma. Junto a los ítems anteriores 
pueden sumarse el 5 y 7, que expresan el deseo y el esfuerzo por aprender una lengua extranjera. 
Por último, y relativo a la orientación instrumental, a pesar de no constituir un elemento adicional 
del peso explicativo de esta escala, el ítem 13,  que obtiene un valor del 95.9%, considera el idioma 
como un medio o instrumento útil para lograr un trabajo aceptable o excelencia social. Este tipo de 
motivación no ha de percibirse como un elemento negativo en nuestros estudiantes, dado que 
también promueve la variable estudiada en función de las características personales del alumnado: 
no hay que olvidar que conseguir un buen puesto de trabajo implica y suscita una gran motivación a 
la hora de enfrentar el reto de aprender un nuevo idioma. 
 
 
4.3.4. VARIABLE “ANSIEDAD”. ESCALA 3: HORWITZ, HORWITZ Y COPE (1986) 
 Aprender una lengua extranjera o una segunda lengua conlleva estados de ansiedad más 
frecuentes que cualquier otra disciplina académica, como consecuencia el nivel lingüístico puede 
verse afectado negativamente en forma de déficits en el plano de la comprensión oral, en el sentido 
de que el receptor (el estudiante) no logra comprender el mensaje que el emisor intenta transmitir, en 
la adquisición léxica (o de vocabulario), en notas deficientes e incluso puede producirse un collage 
de todos los factores mencionados. Como resultado, el alumno podría adoptar un comportamiento 
dañoso que le provocaría problemas o conflictos en el procesamiento cognitivo de los contenidos.  
 La ansiedad, vinculada a sentimientos nocivos como el miedo, la tensión o la inseguridad, 
aflora sobre todo en situaciones comunicativas, es decir, en actuaciones en las que el alumno debe 
demostrar la destreza de la producción o expresión oral, tanto en el contexto de la clase –delante del 
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profesor y los compañeros– como en el evaluativo, en donde el nivel de ansiedad se incrementa 
especialmente si en la ejecución intervienen profesor-estudiante. 
 La bibliografía analizada aporta propuestas al cuerpo docente a fin de aminorar los estados de 
ansiedad, por tanto de este enunciado deducimos que somos nosotros los causantes de dichas 
realidades. De la totalidad de sugerencias, expuestas en el apartado 4.1.3, cabe destacar la 
comunicación, la cordialidad y el buen humor como elementos que conforman la personalidad del 
profesor, quien debe fomentarlos entre su alumnado. Por otro lado, se reitera la práctica del trabajo 
colaborativo y evitar los contextos áulicos físicos de tintes tradicionales. En consecuencia, el papel 
del profesor, como fuente potencial de ansiedad en la clase de lengua extranjera, tendría que 
modificarse según los siguientes detalles: (i) la relación del docente con el alumno, esto es, empatía 
y (ii) la información sobre la lengua extranjera, o lo que es una constante en conversaciones con los 
propios alumnos: el contenido de los temas, su utilidad y las expectativas, i.e. las formas de 
evaluación, la claridad y la consistencia. 
 El cálculo de la ansiedad del estudiante se basó en la escala de Horwitz, Horwitz y Cope 
(1986)628, denominada FLCAS (Foreign Language Classroom Anxiety Scale). Se calcularon las 
puntuaciones totales y las medidas de posición, en nuestro caso, los cuartiles. Se halló la puntuación 
total de cada uno de los participantes (puntuaciones directas mínima y máxima) y el rango de 
puntuación en este estudio oscilaba entre 63 y 130. Siguiendo el criterio de Arnaiz (2012)629, los 
participantes fueron divididos en tres grupos en función del nivel de ansiedad. Aquellos con una 
puntuación situada entre 63 y 85 puntos fueron clasificados de ansiedad baja, aquellos con una 
puntuación entre 86 y 108 fueron clasificados como ansiedad media y, por último, los que 
obtuvieron entre 109 y 130 puntos, de ansiedad alta.  
 La ansiedad media de los participantes fue de 97.02 con una desviación típica de 14,88630, dato 
que confirma que existe escasa dispersión de los datos de la muestra y, por ende, refrenda la 
obtención de la fiabilidad de la información. Al menos dos tercios de los estudiantes experimentaron 
una ansiedad de media a alta (AnsM631=65; AnsA632=29), por otro lado, menos de la cuarta parte de 
                                                
628 Horwitz, E.K., Horwitz, M.B. & Cope, J. (1986). Foreign Language Classroom Anxiety. The Modern 
Language Journal, 70(2), pp. 125-132. doi: 10.1111/j.1540-4781.1986.tb05256.x 
629 Arnaiz, P, & Guillén, F. (2012). Foreign Language Anxiety in a Spanish University Setting: Interpersonal 
Differences. Revista de Psicodidáctica, 17(1), pp. 20-26. 
630 La desviación típica fue calculada con el programa Excel. 
631 AnsM= Personas que presentan ansiedad media. 
632 AnsA= Personas que presentan ansiedad alta. 
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los participantes muestran niveles de ansiedad baja (AnsB633=26), reflejándose en unos porcentajes 












Fuente: Elaboración propia 
 
 Siguiendo la misma metodología que en las dos variables anteriores, en la tabla 7 se presentan 
los resultados obtenidos a través de las respuestas de los estudiantes ordenados por percentiles, así 
como en los diagramas de caja, en los que se puede apreciar que los resultados en ambos sexos son 
similares. Algo menos del 25% de la muestra ofrece niveles bajos de ansiedad, mientras que más del 
50% manifiestan una ansiedad de grado medio.  
 






Observaciones válidas: 119 








Fuente: Elaboración propia 
 
                                                
633 AnsB= Personas que presentan ansiedad baja. 
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 En la tabla 8 aparecen los valores extraídos con información relevante acerca de los niveles de 
ansiedad en el aprendizaje de una lengua, principalmente en cuanto a la aprensión comunicativa, el 
miedo de una evaluación negativa y, por último, la ansiedad ante los exámenes (Horwitz, Horwitz 
& Cope, 1986). Junto a los anteriores y debido a los porcentajes obtenidos, hemos estimado incluir 
otro factor vinculado a la ansiedad originada por la falta de comprensión auditiva, es decir, por la 
dificultad que tiene el estudiante para comprender el mensaje del profesor. La distribución de la 
FLCAS comprende 20 ítems que focalizan en las destrezas de la comprensión y expresión orales y 
13 ítems que expresan la ansiedad en general ante el aprendizaje de una lengua.   
 
Tabla 8. Estadística descriptiva de la FLCAS 
 










Ítem 1 8.3% 15.8% 26.7% 27.5% 21.7% 100% 
Ítem 2 14.2% 28.3% 24.2% 19.2% 14.2% 100% 
Ítem 3 5.8% 18.3% 13.3% 27.5% 35.0% 100% 
Ítem 4 4.2% 8.3% 14.2% 33.3% 40.0% 100% 
Ítem 5 4.2% 5.0% 15.8% 27.5% 47.5% 100% 
Ítem 6 30.8% 41.7% 19.2% 4.2% 4.2% 100% 
Ítem 7 14.2% 24.2% 34.2% 15.0% 12.5% 100% 
Ítem 8 7.5% 25.0% 34.2% 20.0% 13.3% 100% 
Ítem 9 11.7% 11.7% 26.7% 21.7% 28.3% 100% 
Ítem 10 3,3% 8.3% 18.3% 25.8% 44.2% 100% 
Ítem 11 30.8% 26.7% 20.8% 15.8% 5.8% 100% 
Ítem 12 12.5% 15.8% 25.8% 20.8% 25.0% 100% 
Ítem 13 20.8% 16.7% 20.8% 16.7% 25.0% 100% 
Ítem 14 22.5% 31.7% 22.5% 15.0% 8.3% 100% 
Ítem 15 14.2% 17.5% 28.3% 20.0% 20.0% 100% 
Ítem 16 21.7% 24.2% 17.5% 18.3% 18.3% 100% 
Ítem 17 35.0% 28.3% 15.8% 13.3% 7.5% 100% 
Ítem 18 19.2% 35.0% 27.5% 12.5% 5.8% 100% 
Ítem 19 32.5% 30.0% 20.0% 10.0% 7.5% 100% 
Ítem 20 19.2% 20.8% 28.3% 14.2% 17.5% 100% 
Ítem 21 33.3% 32.5% 15.0% 11.7% 7.5% 100% 
Ítem 22 37.5% 35.0% 20.8% 5.8% 0.8% 100% 
Ítem 23 15.8% 24.2% 30.8% 15.0% 14.2% 100% 
Ítem 24 19.2% 40.0% 25.8% 12.5% 2.5% 100% 
Ítem 25 12.5% 20.8% 30.0% 18.3% 18.3% 100% 
Ítem 26 20.8% 25.0% 23.3% 17.5% 13.3% 100% 
Ítem 27 12.5% 26.7% 26.7% 21.7% 12.5% 100% 
Ítem 28 10.8% 26.7% 30.0% 19.2% 13.3% 100% 
Ítem 29 7.5% 28.3% 26.7% 26.7% 10.8% 100% 
Ítem 30 9.2% 25.8% 23.3% 25.0% 16.7% 100% 
Ítem 31 23.3% 21.7% 26.7% 15.8% 12.5% 100% 
Ítem 32 17.5% 30.0% 28.3% 17.5% 6.7% 100% 
Ítem 33 10.8% 13.3% 30.8% 25.0% 20.0% 100% 
 
Fuente: Elaboración propia 
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Considerando la aprensión comunicativa del estudiante, y más específicamente la ansiedad 
individual en contextos que requieren la comunicación oral, se aprecian niveles elevados de dicha 
ansiedad en diversos enunciados, caracterizados por una serie de sentimientos negativos como la 
inseguridad, el nerviosismo, el temor, la vergüenza y la confusión, propios de la expresión oral en 
una lengua extranjera. En concreto, la falta de confianza en sí mismo cuando entra en juego hablar 
en la lengua meta (ítem 1: Nunca me siento seguro cuando hablo en clase de idiomas) queda 
reflejada en un 75.9%, frente a un 24.1% de los encuestados que reconoce el sentimiento de 
seguridad en el contexto áulico de la comunicación. También destaca un 54.2% (ítem 18: Me siento 
seguro cuando hablo en otros idiomas) y un 59.2% (ítem 24: Me siento seguro cuando hablo el 
idioma delante de los otros en clase) de sujetos que afirman no mostrarse confiados cuando tienen 
que dialogar en otros idiomas, o delante de otros compañeros. Además, la sensación de temor (ítem 
9: Me asusta tener que hablar en clase sin haberlo preparado antes) irrumpe en los participantes 
cuando deben hablar en clase sin una preparación previa con un valor del 76.7%; o de nerviosismo 
(ítem 33: Me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pregunta algo que no he preparado con 
anterioridad) cuando el docente pregunta sobre un tema concreto que no se ha preparado con 
anterioridad, rubricado en un 75.8%. Por su parte, el ítem 20 (Se me dispara el corazón cuando me 
preguntan en clase) muestra una tendencia al nerviosismo tanto si el profesor pregunta, con un 
60.0%, como si llega su turno para hablar (ítem 3: Me pongo nervioso cuando sé que me toca hablar 
en la clase), con un 75.8%, en ambos casos los sentimientos provocados se refieren a la confusión y 
al nerviosismo (ítem 27: Me confundo y pongo nervioso cuando estoy hablando en el aula) 
expresado en un 60.9%. La participación voluntaria en la clase de lengua extranjera, y tan apreciada 
por los profesores de idiomas, evoca vergüenza (ítem 13: Me da vergüenza responder 
voluntariamente en el aula) entre la muestra, haciéndolo manifiesto en un 62.5%. Otro aspecto 
relevante en las clases de idiomas incluye la participación de los alumnos ante el público de sus 
compañeros (ítem 31: Temo que se rían de mí cuando hablo en el idioma), situación que origina 
temor ante el posible ridículo o las risas en más de la mitad de la muestra, con un 55%. 
Respecto al temor ante una evaluación negativa llama la atención que a un 57.6% de los 
encuestados no les importe cometer errores en la clase de idiomas (ítem 2: No me importa cometer 
errores en la clase de idiomas), al igual que tampoco les provoca miedo (ítem 19: Me da miedo que 
el profesor corrija cada error que cometo) si el profesor corrige cada error que aparece en la 
conversación, específicamente un 62.5%. Por su parte y debido a la relación que mantienen, los 
ítems 7 (Creo que los demás estudiantes son mejores que yo en idioma) y 23 (Siempre creo que los 
demás hablan el idioma mejor que yo), con 61.7% y 60.0% respectivamente, evidencian el 
sentimiento de inseguridad de los encuestados, de tal manera que aflora la sensación permanente de 
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infravaloración ante compañeros mucho mejores que ellos en el idioma (ítem 7: Creo que los demás 
estudiantes son mejores que yo en idioma) y en la expresión oral (ítem 23: Siempre creo que los 
demás hablan el idioma mejor que yo).  
En cuanto a la ansiedad ante los exámenes los datos revelan que para una gran mayoría, 
88.3%, es preocupante el hecho de no aprobar el idioma (ítem 10: Me preocupan las consecuencias 
de suspender el idioma), mientras que un 67.5% manifiesta sentirse cómodo durante la realización 
de los exámenes de idiomas (ítem 8: En general, me siento cómodo cuando hago los exámenes de 
idiomas). Relacionado con la ansiedad dentro de la clase de lengua, resulta llamativo que un 71.6% 
reconozca que el aula les provoca tanto nerviosismo que olvidan lo que ya saben (ítem 12: A veces 
me pongo tan nervioso en clase que se me olvida lo que sé). Como contraposición, un 62.5% afirma 
sentirse tranquilo y relajado cuando asisten a la clase de alemán (ítem 28: Me siento tranquilo y 
relajado cuando voy a la clase de idiomas). Sorprendentemente, una gran mayoría, 90.8%, no tiene 
ningún inconveniente en tener más clases del idioma (ítem 5: No me importaría tener más clases de 
idiomas), además de reconocer un 72.5% que es imprescindible preparar muy bien la clase de 
lengua alemana (ítem 22: No tengo necesidad de preparar muy bien la clase de idiomas). Respecto 
al ritmo de la clase de lengua alemana, un 66.6% manifiesta su descontento por la rapidez de la 
misma (ítem 25: La clase de idiomas se da tan deprisa que me da miedo quedarme atrás) ya que 
puede provocarles un retraso en el transcurso de los contenidos y, como consecuencia, empeorar su 
evaluación.  
Por último, en relación a la ansiedad ante la falta de comprensión auditiva y cuyos ítems 
únicamente ascienden a 3 enunciados, destaca un 68.3% de la muestra que afirma irritarse cuando 
no entiende lo que corrige el profesor (ítem 15: Me irrito cuando no entiendo lo que corrige el 
profesor), ya por un uso elevado de la lengua meta o por evitar explicar qué está corrigiendo y por 
qué motivo; a pesar de que a más de la mitad de los participantes no les importe incurrir en errores 
(ítem 2, 57.6%). Una gran mayoría de los encuestados, 87.5%, se sienten preocupados si no 
entienden lo que dice el profesor (ítem 4: Me preocupo si no entiendo lo que dice el profesor en el 
idioma); y más concretamente si no entienden cada palabra (ítem 29: Me pongo nervioso si no 
entiendo cada palabra que dice el profesor), con un 64.2%. En consecuencia, los ítems 4, 15 (Me 
irrito cuando no entiendo lo que corrige el profesor) y 29 se refieren con claridad al temor e 
irritabilidad de los alumnos por no entender a su docente. 
Anunciado supra, la ansiedad en el proceso del aprendizaje de un idioma ha sido constatada 
por la literatura revisada como una de las variables afectivas que mejor puede predecir el éxito o el 
fracaso de un estudiante durante su evolución por dominar una lengua extranjera, principalmente en 
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situaciones relacionadas con la comunicación oral. No obstante, y considerando los resultados de 
Martínez (2013) a estudiantes españoles de inglés en Bachillerato, con un promedio de 14 años de 
estudio del idioma, hemos considerado reflejar en la tabla 9 aquellos ítems de nuestro estudio que 
coinciden con su investigación y que ofrecen los valores máximos de ansiedad en el aula, 
precisando que el idioma alemán de la muestra experimental oscila entre un año y un semestre de 
estudio en el contexto universitario analizado. 
 
Tabla 9. Valores máximos de ansiedad en lengua alemana con la FLCAS 
 
Clasificación Ítems de la FLCAS 
1 Ítem 10 (88.3%). Me preocupan las consecuencias de suspender el idioma. 
2 Ítem 4 (87.5%). Me preocupo si no entiendo lo que dice el profesor en el idioma. 
3 Ítem 9 (76.7%). Me asusta tener que hablar en la clase sin haberlo preparado antes. 
4 Ítem 1 (75.9%). Nunca me siento seguro cuando hablo en la clase de idiomas. 
5 Ítem 3 (75.8%). Me pongo nervioso cuando sé que me toca hablar en la clase. 
6 Ítem 33 (75.8%). Me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pregunta algo que no he 
preparado con anterioridad. 
 
 
La tabla 9 muestra la clasificación de los seis ítems con mayores porcentajes en la FLCAS. 
Aquéllos que coinciden con Martínez (2013) se circunscriben a 1, 9 y 33, además de estar 
relacionados con uno de los tres factores provocadores de la ansiedad, i.e. la aprensión 
comunicativa; por su parte, el ítem 10 que hace referencia a la ansiedad que surge ante los 
exámenes. Con todo, en nuestra muestra aparecen también dos nuevos ítems, el 3 y el 4. El primero 
relativo al temor a hablar ante otras personas; el segundo, a otro factor que hemos tenido a bien 
incluir en este estudio, el cual hace referencia a la ansiedad originada cuando tienen lugar 
situaciones de falta de comprensión auditiva por parte del docente. Los porcentajes del estudio 
mencionado oscilan entre 92.02% y 70.75%, en nuestra muestra entre 88.3% y 76.7%. En 
definitiva, las diferencias entre el estudio del inglés y del alemán no se alejan demasiado, a pesar de 
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5. LAMS. LEARNING ACTIVITY MANAGEMENT SYSTEM (SISTEMA DE 
CONTROL DE ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE). VERSIÓN 2.4 
5.1. ¿QUÉ ES LAMS? 
 LAMS (acrónimo del inglés para Learning Activity Management System, o Sistema de Control 
de Actividades de Aprendizaje) se presenta como una herramienta novedosa y revolucionaria para 
diseñar, administrar y distribuir actividades cooperativas de aprendizaje a través de Internet. El 
profesor (y editor) cuenta con dos opciones: la primera, diseñar secuencias de aprendizaje (o 
unidades didácticas) para integrarlas en la plataforma virtual educativa de su institución educativa, 
que previamente cuente con la instalación de la herramienta. Segunda, trabajar de forma 
independiente, sin depender del funcionamiento –correcto o no– de la plataforma virtual, mediante 
el acceso a la dirección http://www.lessonlams.com (Fig. 26), en la que los alumnos pueden 
registrarse gratuitamente o ser dados de alta por su docente, con el objetivo de trabajar únicamente 















Fig. 26. Pantalla de inicio de LessonLAMS. 
 274 
 Proporciona al profesorado un entorno visual de creación de secuencias de aprendizaje (i.e. 
unidades didácticas) a través de las cuales los alumnos pueden avanzar en función de sus logros, 
realizando actividades de carácter individual, pequeños trabajos en grupo y para toda la clase, 
basadas en el contenido y en la cooperación.  
 Básicamente es un sistema informático que permite a los agentes involucrados en la 
enseñanza definir procesos para complementar el aprendizaje de sus alumnos. No solo se trata de 
hacer ejercicios, pues para tal fin se podría acudir a las plataformas virtuales. Con LAMS se avanza 
un paso más, i.e. se crean y gestionan secuencias de actividades, un detalle pasado por alto en las 
plataformas educativas, las cuales no permiten al editor (el profesor) establecer a priori en el 
proceso de diseño de las tareas un orden de actuación por parte de los estudiantes, entre otros 
inconvenientes que se explicarán en las siguientes páginas. 
 Con esta original herramienta la realización de actividades favorece la colaboración entre los 
alumnos, a la vez que constituye una alternativa a las clases tradicionales, además de (i) fomentar el 
interés de los alumnos por su innovación634 y convertirse en una experiencia enriquecedora 
(Katsenos & Papadakis, 2011)635, (ii) incrementar su motivación y por ende la participación (Burns, 
2008; Butler, 2004; Holgado Sáez, 2011; Katsenos & Papadakis, 2011)636, (iii) ayudar al 
aprendizaje independiente (Katsenos & Papadakis, 2011) y (iv) mejorar la comprensión y las 
habilidades cognitivas (Butler, 2004)637. Sin embargo, estas características positivas representan un 
obstáculo en cualquier plataforma virtual, ya que la presencia de actividades colaborativas es 
relativamente escasa y su configuración se presenta complicada. Junto a lo anterior, LAMS cuenta 
                                                
634 Jenaro Río, C., Flores Robaina, N., González-Gil, F., Poy Castro, R. y Martín-Pastor, E. (2013). 
Metodologías docentes en educación superior: Percepciones del profesorado sobre su importancia y uso. Revista de 
Enseñanza Universitaria, 39, p. 14. Estos autores refieren en un estudio realizado en diciembre de 2013 sobre 
metodologías docentes aplicadas por el profesorado, que la comunidad docente analizada informaba de problemas en el 
colectivo de estudiantes al llegar a la universidad, tales como pasividad, falta de habilidades de trabajo autónomo o de 
pensamiento crítico, y requieren, sin duda alguna, la sustitución o adaptación de las metodologías docentes, ya 
presenciales ya virtuales. 
635 Katsenos, J., & Papadakis, S. (2011). Using LAMS to teach Geography and Biology in K-12 students: A 
rural Greek high school case study. Trabajo presentado en Asia Pacific LAMS & Learning Design Conference. 
Recuperado de http://lams2011.lamsfoundation.org/pdfs/Katsenos-Papadakis_LAMS_Asia_Pacific_2011.pdf, p. 5.  
636 Burns, L. (2008). The implementation of Learning Design using LAMS in an ESOL adult class. The Journal 
of Teaching English with Technology, 8(4), p. 10. Butler, M. (2004). A new approach to e-learning design-The Learning 
Activity Management System. Premier’s Macquarie Bank Science Scholarship, p. 81. Recuperado de 
https://www.det.nsw.edu.au/media/downloads/detawscholar/scholarships/2006/reports3/bank_but.doc. Holgado Sáez, C. 
(2011). Nuevas tecnologías en la iniciación del aprendizaje de la lengua alemana en escenarios universitarios. Pixel-Bit: 
Revista de Medios y Educación, 38, p. 163. Katsenos, J., & Papadakis, S. (2011). Using LAMS to teach Geography and 
Biology in K-12 students: A rural Greek high school case study. Trabajo presentado en Asia Pacific LAMS & Learning 
Design Conference. Recuperado de http://lams2011.lamsfoundation.org/pdfs/Katsenos-
Papadakis_LAMS_Asia_Pacific_2011.pdf, p. 6.  
 275 
con una serie de actividades que no se encuentran en los EVA’s (entornos virtuales de aprendizaje) 
y de los que daremos cuenta en páginas subsiguientes. 
 LAMS es muy intuitivo y sencillo de utilizar. En pocos minutos el profesor (que a su vez 
adopta el rol de editor, como en las plataformas) es capaz de diseñar secuencias de actividades y 
ponerlas a disposición de los alumnos.  
 Los principios que lo rigen se basan en las siguientes tesis educativas: 
1. Fomentar la participación del alumnado, pues el efecto de la colaboración mejora su 
comprensión e interés. 
2. Enseñar mediante el diseño de flujo de actividades (o secuencia ordenada) contribuye a 
alcanzar los objetivos planteados. 
3. Realizar una realimentación inmediata de las actividades realizadas como método de 
mejora. 
   Es preciso subrayar que no se trata de una herramienta para que el alumno realice un curso 
online, sino para que lo realice en colaboración con sus compañeros de clase, ya en el laboratorio de 
idiomas, en el contexto presencial, ya en la plataforma virtual desde cualquier lugar. No tiene como 
objetivo entregar contenidos sino conseguir la interacción en la realización de las actividades y 
proporcionar un resultado inmediato a lo desarrollado.  
   Sus orígenes se hayan en el año 2004 en el seno de un proyecto de la Macquarie University’s 
E-Learning Centre of Excellence (su acrónimo, MELCOE, Centro de Excelencia en E-Learning de 
la Universidad Macquarie). El resultado es un software libre licenciado bajo GPL638 (General 
Public License). Su integración se ha llevado a cabo en diversas plataformas educativas, de manera 
que las secuencias pueden formar parte de los cursos y ser incluidas y reutilizadas en distintos 
sistemas virtuales. Su naturaleza web hace que no se necesite ningún sistema especial para poder 
trabajar con él, debido a que la simple presencia de un navegador es suficiente para su utilización.  
   LAMS puede funcionar de forma independiente o integrada en softwares educativos como 
LMS (Learning Management System, Sistema de Gestión de Aprendizaje), CMS (Content 
Management System, Sistema de Gestión de Contenidos) o VLE (Virtual Learning Environment, 
Entorno Virtual de Aprendizaje) como: Moodle 1.6.3 o superior, Sakai 2.3 y 2.5, Blackboard 7.3, 
.LRN 2.3 y superior (plataforma educativa del tipo “open source”), BlackboardCE6 (WebCT Vista) 
                                                                                                                                                            
637 Butler, M. (2004). A new approach to e-learning design-The Learning Activity Management System. 
Premier’s Macquarie Bank Science Scholarship, p. 80. 
638 Este tipo de licencia permite su descarga, instalación e incluso su modificación, siempre y cuando se haga 
bajo sus condiciones. 
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y Sharepoint Server 3.0 (Microsoft). Funciona con navegadores web como Internet Explorer V5 o 
superior y Firefox en Mac o cualquier otro sistema operativo.  
La propia herramienta cuenta con cientos de descargas diarias, con todo se aportan aquellos 
países que han informado a los creadores de su instalación en los centros de enseñanza, de 
investigación y ministerios de educación: Australia (Australian National University, Edith Cowan 
University, Jiwsaw Research, Macquarie University, Tasmanian Department of Education, 
University of Adelaide, University of Sydney, University of Canberra, University of Western Sydney, 
NSW Department of Education & Training, etc.), Bélgica (Arteveldehogeschool, etc.), Brasil 
(Grupo Ponte Irmão, Falck Nutec Treinamento E-Learning, Origami Editora, etc.), Canadá 
(Mastery.Org eLearning Site, etc.), Chile (Pontificia Universidad Católica de Chile, Escuela 
Universitaria de Educación Virtual -Universidad de Tarapacá de Arica-, Learning Technologies 
Research Group GITA -Universidad Austral de Chile-, etc.), China (Huazhong Normal University, 
South China Normal University, Shaanxi Normal University, etc.), Croacia (University of Zagreb, 
etc.), Chipre (Cyprus College, University of Nicosia, etc.), Grecia (Hellenic Open University, 
Technological Educational Institute of Lamia, Laboratory of Educational Technology and 
Educational Methodology, etc.), Hong Kong (Chinese University of Hong Kong, etc.), India 
(VanSight-Online Training System, etc.), Italia (Aulavirtuale, Università della Calabria, etc.), Japón 
(Aizu University, e-Learning Service Limited Partnership Company, etc.), Jordania (Kings Academy 
Language Labs, Al-zaytoonah University), Malasia (Universiti Malaysia Sarawak, etc.), México 
(Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa, Universidad Autónoma del Estado de 
Morelos, etc.), Noruega (Norwegian Digital Learning Area, etc.), Rusia (Scientific Experimental 
Institute of Complex Safety Systems, etc.), Serbia (Belgrade University, etc.), Singapur (National 
University of Singapore, Singapore Polytechnic, Institute for Adult Learning, Nanyang 
Technological University, etc.), Eslovenia, Sudáfrica (University of Cape Town, University of the 
Free State, Cape Peninsula University of Technology, etc.), Corea del Sur (Hanyang University, 
Kyungpook National University, Korean Moodle User Group, etc.), España (Universidad de Cádiz, 
el grupo de investigación IDEA, con sede en las Facultades de Ciencias de la Educación de las 
Universidades de Sevilla y Huelva, Universidad Pompeu Fabra, Universidad de Cantabria y el 
Centro Nacional de Información y comunicación Educativa del Ministerio de Educación), Taiwán 
(National Cheng Kung University, National Taipei University of Technology, National Chung 
Cheng University, etc.), Tailandia (Chiang Mai University ITSC CMU, Prince of Songkla 
University, etc.), Nueva Zelanda (Ministry of Education, National Library of New Zealand, 
University of Auckland, etc.), Polonia (Uniwersytet Szczecinski, etc.), Portugal (Instituto Superior 
de Contabilidade e Administração do Instituto Politécnico do Porto, Faculdade de Engenharia da 
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Universidade do Porto, Universidade da Beira Interior, etc.), Reino Unido (Oxford University, 
Cambridge University, University of Liverpool, University of Sheffield, University of Glasgow, 
University of Sussex, Oxford Internet Institute, etc.) y Estados Unidos (Synergy Education, Inc., 
Simsar aviation services, University of Mary Washington, Judicial Council of California, My 
Homework Channel, Munawarah University -Boston-, etc.)639. 
 Las ventajas fundamentales desde el punto de vista del profesor (o editor) comprenderían: 
1. Facilita el seguimiento de las actividades de los estudiantes, mostrando una panorámica 
visual completa del punto en que cada alumno se encuentra, así como si ha finalizado o no la 
secuencia. 
2. Los materiales son reutilizables de unas asignaturas a otras. 
3. Permite exportar las secuencias diseñadas y reutilizarlas en otros cursos o plataformas. 
4. Permite el rediseño de los objetos y de las secuencias de aprendizaje. 
5. Facilita la realización de trabajos colaborativos, creando grupos de forma aleatoria, a 
voluntad del profesor o de los propios compañeros de clase.  
6. Permite la creación de un portafolio personal para cada estudiante y para el grupo 
completo, de tal manera que unos y otros pueden conservar todas las actividades realizadas. 
7. Permite graduar el proceso de enseñanza y aprendizaje y adaptar el aprendizaje al 
estudiante, ya que posibilita la introducción de actividades más sencillas, que funcionan 
según el resultado obtenido por el alumno. 
  Entre sus características destacan: 
1. Su traducción se ha llevado a cabo a más de 30 idiomas entre los que se encuentra el 
español, inglés, francés, alemán, chino, japonés, etc.  
2. Tiene un editor multimedia para todos los tipos de actividades y permite tanto a 
estudiantes como al profesorado exportar el portafolio (zona particular en la que guardar su 
trabajo personal) con todas las actividades realizadas. 
3. Está basada en la especificación del IMS Learning Design640 e IMS Content Packaging 
que describe y codifica las metodologías educativas, junto a la utilización de objetos de 
aprendizaje en esa especificación. 
                                                
639 Según información obtenida de la página oficial de LAMS: http://www.lamsfoundation.org. 
640 Un IMS LD (Learning Design) define formalmente una estructura para describir cualquier diseño de 
enseñanza y aprendizaje. También define unidades de aprendizaje, quién, cuándo, dónde, cómo y para qué utiliza una 
serie de recursos, además de modelar procesos de aprendizaje y de comunicación interactiva. 
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4. Proporciona un entorno de diseño virtual que permite crear, almacenar y reutilizar 
secuencias de aprendizaje en las que se puede definir: 
a. Varios tipos de actividades. 
b. El orden de realización de cada actividad. 
c. El momento en que se pasa de una actividad a la siguiente. Puede ser en un tiempo 
determinado, previamente fijado por el profesor, ya cuando todos los alumnos del 
grupo finalicen la actividad anterior, ya cuando el profesor que está monitorizando la 
evolución de los alumnos a través de su ordenador, así lo decida. 
d. La realización de bifurcaciones condicionales en la secuencia de actividades: el 
profesor (o editor) determina si el alumno ha de alcanzar unos objetivos mínimos de 
conocimiento para poder avanzar en la secuencia. De la misma manera, puede plantear 
una bifurcación de aprendizaje con un desarrollo deductivo (proporcionando al alumno 
una regla gramatical y, a continuación, la puesta en práctica de dichas reglas con 
cuestionarios) o inductivo (guiando a los alumnos para que descubran la regla 
gramatical a través de ejemplos). 
5. Existen varios perfiles para utilizar la herramienta: administrador, autor (diseñador y 
editor), profesor (monitoriza) y alumno. 
6. Se trabaja con ella a través de un navegador web. 
7. Permite manejar jsMath, método para incluir fórmulas matemáticas en páginas webs. Una 
vez instalado en el servidor, los autores lo pueden aplicar para mostrar fórmulas 
matemáticas y los estudiantes no necesitan hacer nada para visualizarlas correctamente. Con 
esta herramienta se facilita la creación de secuencias de aprendizaje que necesiten de la 
utilización de fórmulas matemáticas. 
8. Facilita la realización de actividades online y offline: todas las actividades disponen de 
instrucciones que indican cómo realizar el tratamiento online y offline. 
9. Proporciona la creación de grupos de alumnos: los alumnos que pertenecen a cada grupo 
pueden ser elegidos de forma aleatoria, definidos expresamente por el profesor o bien 
otorgándoles la autorización para que entre ellos configuren los grupos de trabajo. La 
realización automática de grupos por parte de la aplicación se puede activar y diseñar en 
cualquier momento de la secuencia de aprendizaje colocando el icono correspondiente como 
si fuera una actividad más de la secuencia. Aunque se haya realizado un agrupamiento de 
alumnos para una actividad, es posible ubicar actividades anteriores o posteriores a la misma 
que deban ser completadas de forma individual.  
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10. Es posible definir el momento en que empezará la actividad. Se puede dejar programado 
a priori el inicio de una actividad para un momento futuro determinado. 
11. Dispone de una mensajería instantánea. 
5.1.1 ¿POR QUÉ LAMS? 
 En primer lugar, los entornos virtuales de aprendizaje (EVA’s) son desordenados, 
incontrolables y se ofrecen a los estudiantes como un bufet libre, un espacio en donde encuentran 
multitud de actividades. Cada usuario del entorno decidirá, según su antojo qué tarea elegir, todo 
ello rodeado del caos por el libre albedrío imperante en el EVA.  Al otro lado del bufet libre se 
hallan los profesores, cuyo uso de las tecnologías (incluyendo los EVA’s) se concentra en el empleo 
de funciones básicas con la web, convirtiéndose en una despensa de almacenamiento práctico para 
la distribución fácil de los materiales docentes entre los alumnos (Holgado, 2010 y 2011; 
McNaught, Lam, Keing, & Cheng, 2006)641. Frente a este contexto resulta indispensable recordar 
que la mayoría de historias que han tenido éxito en relación a estrategias innovadoras de e-learning 
proceden con frecuencia de casos de profesores pioneros que, de acuerdo con la teoría de la difusión 
de las innovaciones de Rogers (2005), serían los “adoptantes tempranos” (early adopters)642. 
Indiscutiblemente hay una serie de factores detrás de esta falta de entusiasmo entre el profesorado 
por integrar estrategias de e-learning en la práctica de clase. Una justificación para esta situación 
pudiera hallarse en el gran contraste entre ambientes de aprendizaje en dos contextos de enseñanza: 
las actividades en una clase son secuenciales y están estructuradas, con frecuencia siguiendo una 
programación de aula. Sin embargo, los espacios de aprendizaje online se parecen a una selección 
variada de tareas que pueden realizarse sin un orden establecido, sin estructurar y sin control. 
Incluso si las actividades de e-learning mantienen una estructura, únicamente se concentran en el 
contenido, en un único estudiante y en objetos de auto-aprendizaje (Dalziel, 2003)643. Por 
consiguiente, no es de extrañar que en la mayoría de los cursos tradicionales, basados en el contexto 
del aula, los componentes online se consideren una fuente adicional de recursos para el auto-
aprendizaje, olvidándose integrarlos en el curso.  
                                                
641 Holgado Sáez, C. (2011). Nuevas tecnologías en la iniciación del aprendizaje de la lengua alemana en 
escenarios universitarios. Pixel-Bit: Revista de Medios y Educación, 38, p. 156. Id. (2010). Las Webquest en la 
docencia universitaria: Aprendizaje colaborativo con LAMS. RED. Revista de Educación a Distancia, 24, p. 2. 
McNaught, C., Lam, P., Keing, C., & Cheng, K. F. (2006). Improving eLearning support and infrastructure: An 
evidence-based approach. En J. O’Donoghue (Ed.). Technology supported learning and teaching: A staff perspective  
(pp. 70–89). Hershey, PA: Information Science Publishing. 
642 Rogers, E. M. (2003). Diffusion of Innovations. New York: Free Press, p. 248.  
643 Dalziel, J. (2003). Implementing learning design: the learning activity management System (LAMS). En G. 
Crisp, D. Thiele, I. Scholten, S. Barker, & J. Baron (Eds.), Interact, Integrate, Impact: Proceedings of 20th Annual 
Conference of the Australasian Society for Computers in Learning in Tertiary Education (pp. 593-596). Adelaide, 
Australia: Ascilite. Recuperado de http://www.ascilite.org.au/conferences/adelaide03/docs/pdf/593.pdf, p. 593. 
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 Por todo lo anterior, resulta necesario crear un puente que consiga transformar, de un lado, el 
caos de recursos y actividades online del entorno virtual en secuencias de aprendizaje más 
controladas y, por otro lado, transformar el aprendizaje de actividades, altamente estructurado de un 
aula tradicional, en tareas que sean más flexibles y que permitan a los estudiantes explorar 
libremente, además de proceder y avanzar en diversas velocidades. Si asumimos que una dimensión 
clave de la educación se basa en que el aprendizaje surge a partir de la interacción con profesores y 
compañeros (más que únicamente de la interacción de contenidos), la falta de un enfoque 
desarrollado para la secuenciación de actividades que comprometa a un conjunto de estudiantes se 
ha convertido en un punto ciego en el e-learning actual. En realidad, el enunciado anterior 
sorprende si partimos de la idea de que “la programación de aula”, esto es, el proceso que determina 
la secuencia de actividades que sigue el profesor y los estudiantes en el momento de abordar un 
tema, se entiende adecuadamente en el ámbito educativo. A pesar de ello, parece ausente sobre todo 
en los contextos de e-learning. 
 El diseño del aprendizaje ha emergido como uno de los recientes desarrollos más significantes 
en el e-learning. Afortunadamente, diseñar el aprendizaje posee el potencial de revolucionar 
mediante la captura del proceso educativo, más que centrarse en el simple contenido. A través del 
trazado de secuencias de actividades colaborativas de aprendizaje, el diseño del aprendizaje 
aportaría una nueva aproximación para su reutilización en el e-learning. No obstante, hay un escaso 
conocimiento de cómo crear secuencias de actividades de aprendizaje que involucren a grupos de 
estudiantes, trabajando en el seno de un equipo estructurado en un contexto colaborativo, o cómo el 
profesorado podría hacer aprovechables esos materiales. A todo lo anterior se suma que la mayoría 
de EVAs solicitan a los estudiantes que visiten páginas web o, como otra modalidad de actividades, 
que realicen ejercicios de gramática (en lenguas modernas) fuera de un contexto. En resumen, los 
profesores casi nunca tienen tiempo y habilidades para diseñar rutas o líneas de aprendizaje 
semipresencial bien estructuradas. 
 LAMS (Learning Activity Management System) es un sistema de diseño del aprendizaje. Su 
elección o predilección no responde a criterios de gratuidad o de licencias. Indicado en las páginas 
introductorias, la observación del funcionamiento de la plataforma virtual educativa Moodle, junto a 
sus limitaciones para el alumnado y el profesorado, nos condujeron a conocer en profundidad 
LAMS, que quedaba integrada en la plataforma enunciada en mis años de docencia en la 
Universidad de Cádiz, institución que intenta siempre estar a la vanguardia de recursos disponibles 
y formación del personal docente e investigador (PDI) en todo momento.  
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 Como ejemplo de su facilidad de uso frente a Moodle se podría comentar que cuando los 
alumnos trabajaban en el entorno, el docente debía dedicar una hora para instrucciones sobre cómo 
subir un archivo, responder en un foro, realizar un cuestionario y cerrarlo, entre otras cuestiones. En 
cambio, las sesiones en LAMS nunca suscitaron dudas. Este detalle debería arrojar luz sobre su 
básica estructura visual y de ejecución de actividades.  
 En segundo lugar, en la tabla 4 detallaremos las ventajas de LAMS y las limitaciones de 
Moodle644, en particular, con la finalidad de mostrar nuestra justificación en cuanto a la utilización 
de la primera y descartar la segunda, que únicamente nos serviría de alojamiento, y LAMS se 
convertiría en un huésped, por ofrecer una analogía relacionada con la biología. O, en caso de que 
nuestro centro rechazase la idea de instalar LAMS, los profesores cuentan con LessonLAMS 
(Apartado 5.1., Fig. 26), que sigue siendo una herramienta para el diseño del aprendizaje y permite 
dar de alta hasta un máximo de 90 estudiantes. Uno de los factores positivos de LessonLAMS, frente 
a la instalación de LAMS en la plataforma virtual, resulta ser su accesibilidad olvidando las mejoras 
en las páginas web o las famosas “caídas” que impiden el acceso durante un tiempo ilimitado. 
 






Permite el trabajo en grupo Herramientas colaborativas pobres 
Determina las vías de aprendizaje Imposibilidad de adaptar a los estudiantes con 
diversos niveles de aprendizaje 
Seguimiento de la actuación y del progreso del Dificultad para evaluar el progreso del estudiante645 
                                                
644 Bower, M., & Wittmann, M. (2011). A comparison of LAMS and Moodle as learning design Technologies – 
Teacher education student’s perspective. Special Issue on LAMS and Learning Design. Teaching English with 
Technology, 11(1), pp. 62-80. Cfr. Cameron, L. (2006). Picture this: My lesson. How LAMS is being used with pre-
service teachers to develop effective classroom activities. Trabajo presentado en la I International LAMS Conference 
“Designing the Future of Learning”, Sydney, Australia, pp. 25-34. Cfr. Id. (2007). Using LAMS to facilitate an effective 
program of ITC instruction. Trabajo presentado en la European LAMS Conference “Designing the Future of Learning”, 
Greenwich, Australia, pp. 39-49. Cfr. Gámez Mellado, A., & Marín Trechera, L. (2008). LAMS en una asignatura de la 
Universidad de Cádiz: La perspectiva de los estudiantes de la asignatura optativa Control de Calidad y Fiabilidad. 
Trabajo presentado en la II European LAMS Conference, Cádiz. Ghiglione, E., Rodríguez Aliberas, M., Vincent, L., & 
Dalziel, J. (2009). Using Moodle activities within LAMS. Trabajo presentado en la European LAMS Conference, Milton 
Keynes, Inglaterra. Cfr. Pérez Lobato, J. M., & Jiménez Gil, M. C. (s.f.). LAMS. Características y usos. Observatorio 
Tecnológico, Ministerio de Educación, Gobierno de España. Recuperado de http://observatorio.cnice.mec.es. Cfr. Tomé, 
D. (s.f.). Introducción a LAMS. Observatorio Tecnológico, Ministerio de Educación, Gobierno de España. Recuperado 
de http://observatorio.cnice.mec.es 
645 Jenaro Río, C., Flores Robaina, N., González-Gil, F., Poy Castro, R., & Martín-Pastor, E. (2013). 
Metodologías docentes en educación superior: percepciones del profesorado sobre su importancia y uso. Revista de 
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alumno 
El docente puede intervenir si lo estima oportuno Ningún control por parte del profesor 
Aprendizaje centrado estrictamente en el alumno Diseñado para la estructuración de cursos, en lugar 
de focalizar en el aspecto individual del alumno 
 Promueve el aprendizaje auto-dirigido 
 Define más estrictamente la secuencia (i.e. el 
orden) respecto del hilo conductor de las actividades 
Promueve el aprendizaje caótico debido a la 
imposibilidad de secuenciar los contenidos 
 
Favorece un armazón sobre el aprendizaje efectivo  Naturaleza constructivista, i.e. el conocimiento se 
construye en la mente del estudiante en lugar de ser 
transmitido sin cambios a partir de libros o 
enseñanzas y en el aprendizaje colaborativo. Este 
último no tiene lugar en el EVA por tratarse de un 
repositorio de materiales. 
 Uso didáctico transmisivo centrado en los 
contenidos por parte de los docentes 
 Facilita una estructura para mantener a los 
estudiantes centrados en una actividad 
 Posibilita aumentar la autoestima del alumno en 
cuanto en tanto éste puede observar su progreso en 
el aprendizaje 
Dificultad para mantener al alumno centrado en la 
actividad 
 Permite al profesorado la pre-visualización de la 
secuencia didáctica del estudiante 
 Mayor operatividad de los recursos: conecta las 
distintas actividades de forma sencilla 
No existe la posibilidad de secuenciar en este EVA 
El sistema se caracteriza por ser fácil y simple de 
poner en práctica, independientemente del nivel 
tecnológico del docente o del estudiante 
 El profesor tiene que estar familiarizado con 
Moodle 
 Requiere que los estudiantes no sean analfabetos 
digitales 
 El profesor puede desarrollar sus capacidades de 
diseño relacionadas con el aprendizaje 
 Interfaz más amigable: fácil de emplear, 
visualmente más intuitiva y clara en el momento de 
localizar los recursos 
 Recursos diseminados 
 Tedioso 
 Diseño pobre y confuso de la interfaz 
 Limitación de herramientas 
Reducción de la ansiedad, aumento de la motivación 
y del autoconcepto646 
 Aumento de la ansiedad por desconocimiento del 
entorno por parte del profesor. 
                                                                                                                                                            
Enseñanza Universitaria, 39, p. 14. Estos autores manifiestan en su estudio que la supervisión online de las actividades 
cada vez más numerosas supone para los profesores un incremento sustancial de la carga de trabajo. 
 
646 Burns, L. (2008). The implementation of Learning Design using LAMS in an ESOL adult class. The 
Journal of Teaching English with Technology, 8(4), p. 11. Butler, M. (2004). A new approach to e-learning design-The 
Learning Activity Management System. Premier’s Macquarie Bank Science Scholarship, p. 81. Dalziel, J. (2003). 
Implementing learning design: the learning activity management System (LAMS). En G. Crisp, D. Thiele, I. Scholten, 
S. Barker, & J. Baron (Eds.), Interact, Integrate, Impact: Proceedings of 20th Annual Conference of the Australasian 
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 Los EVAs promueven la pérdida paulatina de la 
motivación 
 Los EVAs no promueven el autoconcepto por la 
imposibilidad de una retroalimentación instantánea 
por parte del profesor. 
 
 En tercer lugar, una revisión de la literatura ha evidenciado el uso de LAMS/LessonLAMS para 
apoyar el aprendizaje y la enseñanza en diversas áreas de estudio como la medicina (Baskett, 2011; 
Dalziel & Dalziel, 2011)647, la genética (Dennis, 2012)648, la geografía y la biología (Katsenos & 
Papadakis, 2011)649, el derecho (Ríos, 2012)650, la historia (Dozoby, 2011)651 y en la formación de 
futuros profesores (Dennis, 2009; Dozoby, 2009)652. 
 En cuarto lugar, la página oficial de LAMS (www.lamsfoundation.com) muestra un enlace 
denominado LAMS Community (Fig. 27), en donde hay un repositorio con 1.186 secuencias 
públicas653, descargables y modificables, bajo la licencia Creative Commons de Atribución-
NoComercial-CompartirIgual654. En resumen, el objetivo es reutilizar el material docente para 
transmitir el conocimiento y nuevas ideas en el diseño del aprendizaje. El repositorio de secuencias 
cuenta con contenidos en los siguientes idiomas: inglés (651 secuencias), francés (4 secuencias), 
                                                                                                                                                            
Society for Computers in Learning in Tertiary Education (pp. 593-596). Adelaide, Australia: Ascilite. Recuperado de 
http://www.ascilite.org.au/conferences/adelaide03/docs/pdf/593.pdf, p. 596. Katsenos, J., & Papadakis, S. (2011). Using 
LAMS to teach Geography and Biology in K-12 students: A rural Greek high school case study. Trabajo presentado en 
Asia Pacific LAMS & Learning Design Conference. Recuperado de http://lams2011.lamsfoundation.org/pdfs/Katsenos-
Papadakis_LAMS_Asia_Pacific_2011.pdf, p. 7. 
647 Baskett, K. (2011). Using e-learning to improve prescribing practice in emerging prescribers. En J. Dalziel, 
C. Alexander, J. Krajka, & R. Kiely (Eds.), Special Edition on LAMS and Learning Design. Teaching English with 
Technology, 11(1), pp. 98-109. Dalziel, J., & Dalziel, B. (2011). Adoption of learning designs in teacher training and 
medical education: Templates versus embedded content. En L. Cameron, & J. Dalziel (Eds.), Proceedings of the 6th 
International LAMS and Learning Design Conference 2011: Learning Design for a changing world, Sydney, Australia, 
pp. 81-88. 
648 Dennis, C. (2012). Learning in LAMS: Lesson from a student teacher exploring gene ethics. Teaching 
English with Technology, 2, 74-87. 
649 Katsenos, J., & Papadakis, S. (2011). Using LAMS to teach Geography and Biology in K-12 students: A 
rural Greek high school case study. Trabajo presentado en Asia Pacific LAMS & Learning Design Conference. 
Recuperado de http://lams2011.lamsfoundation.org/pdfs/Katsenos-Papadakis_LAMS_Asia_Pacific_2011.pdf 
650 Ríos Corbacho, J. M. (2012). La enseñanza del derecho penal de la empresa a través de las nuevas 
tecnologías (experiencias docentes con Moodle y LAMS). Dereito. REvista Xuridica Da Universidade De Santiago de 
Compostela, 20(2), pp. 163-181. 
651 Dobozy, E. (2011). Virtual history teaching in LAMS. Trabajo presenteado en la 6th International LAMS 
and Learning Design Conference. Recuperado de http://lams2011sydney.lamsfoundation.org/docs/RP/Dobozy_Eva.pdf 
652 Dennis, C. (2009). LAMS as a cognitive tool for teacher education student’s reflective thinking. Teaching 
English with Technology–Special Issue on LAMS and Learning Design, 2, pp. 27-41. Dozoby, E. (2009). Are Teacher 
Education Students ready for Online Learning? LAMS and Learning Design, 1, pp. 7-22. 
653 Número de secuencias actualizado a fecha 9 de mayo de 2015. Información recuperada de 
http://www.lamscommunity.org/lamscentral/ 
654 Ver resumen de la licencia en https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/ 
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griego (500 secuencias), portugués (1 secuencia), catalán (8 secuencias), español (19 secuencias), 
japonés (1 secuencia) e italiano (1 secuencia). La temática que encontramos pertenece a diferentes 
áreas de estudio como: álgebra, matemáticas, historia, vida animal, inglés, español, flamenco, 
alemán, ciclismo, escritura creativa, bullying, cambio climático, ciencias sociales, economía, 
tecnología, informática, estudios de derecho, literatura, marketing, salud, medio ambiente, biología, 
cine, filosofía, francés y astronomía. Cada secuencia de aprendizaje permite su vista previa y 
posterior descarga. De la misma manera, los profesores cuentan con una información permanente 
sobre el material publicado, a saber: palabras clave (keywords), tiempo de ejecución (run time), 
forma de presentación (delivery mode) –en el aula, online–, recursos necesarios (resources) –ipad, 
móvil, YouTube, imágenes, etc–, descripción de las actividades (outline of activities), resultados 








Fig. 27. Interfaz de la página principal de LAMS. 
 En quinto lugar, la literatura evidencia que LAMS ha sido integrado en estudios universitarios 
(Alexander, 2009; Basket, 2011; Brenes-Castaño, 2011; Burns, 2008; Dalziel, 2003; Dennis, 2009; 
Dobozy, 2011; Holgado, 2010 & 2011; Policastro, 2014; Ríos, 2012)655 y en educación secundaria 
                                                
655 Cfr. Alexander, C. (2009). LAMS in TESOL: Sketching potential. The Journal of  Teaching English with 
Technology. Special Issue on LAMS and Learning Design, volume 1, 9(2), pp. 53-61. Cfr. Baskett, K. (2011). Using e-
learning to improve prescribing practice in emerging prescribers. En J. Dalziel, C. Alexander, J. Krajka, & R. Kiely 
(Eds.), Special Edition on LAMS and Learning Design. Teaching English with Technology, 11(1), pp. 98-109. Cfr. 
Brenes Castaño, A., Contero Urgal, C., Rodríguez Gómez, G., Gómez Ruiz, M. A., & Gallego Noche, B. (2011). 
LAMS as an assessment tool for teaching and learning English as a foreign language. En Dalziel, C. Alexander, J. 
Krajka, & R. Kiely (Eds.), Special Edition on LAMS and Learning Design. Teaching English with Technology, 11(1), 
204-215. Cfr. Burns, L. (2008). The implementation of Learning Design using LAMS in an ESOL adult class. The 
Journal of Teaching English with Technology, 8(4), pp. 1-11. Cfr. Dalziel, J. (2003). Implementing learning design: the 
learning activity management System (LAMS). En G. Crisp, D. Thiele, I. Scholten, S. Barker, & J. Baron (Eds.), 
Interact, Integrate, Impact: Proceedings of 20th Annual Conference of the Australasian Society for Computers in 
Learning in Tertiary Education (pp. 593-596). Cfr. Dennis, C. (2009). LAMS as a cognitive tool for teacher education 
student’s reflective thinking. Teaching English with Technology–Special Issue on LAMS and Learning Design, 2, pp. 
27-41. Cfr. Dobozy, E. (2011). Virtual history teaching in LAMS. Trabajo presenteado en la 6th International LAMS 
and Learning Design Conference. Recuperado de http://lams2011sydney.lamsfoundation.org/docs/RP/Dobozy_Eva.pdf. 
Cfr. Holgado Sáez, C. (2011). Nuevas tecnologías en la iniciación del aprendizaje de la lengua alemana en escenarios 
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(Butler, 2004; Dennis, 2012; Katsenos & Papadakis, 2011; Lim, Campbell & Smala, 2012)656, por 
lo tanto su adaptabilidad a diferentes contextos se observa confiable.  
 En sexto lugar, Alexander (2009)657 aportó ejemplos de cómo este sistema de diseño del 
aprendizaje podía emplearse para practicar y desarrollar las destrezas lingüísticas fundamentales en 
lenguas modernas (vocabulario, gramática, expresión oral, expresión escrita, comprensión auditiva 
y comprensión lectora), proponiendo excelentes ideas para diseñar cursos de idiomas en el entorno 
enunciado, por ejemplo, dividir la competencia en: (i) actividades previas (pre-activities), (ii) 
actividades durante el desarrollo de la secuencia (while-activities) y (iii) actividades finales (post-
activities). Con todo y hasta la fecha, escasas son las contribuciones que han explorado el uso de 
LAMS como una herramienta CALL (Computer Assisted Language Learning), i.e. la aplicación de 
las TIC’s en la enseñanza y el aprendizaje de lenguas modernas. Las experiencias positivas se 
concentran en la enseñanza del alemán (Holgado, 2010 & 2011)658, del inglés (Brenes et al., 2011; 
Burns, 2008)659, del coreano (Lim, Campbell & Smala, 2012)660 y del español como lengua 
extranjera (Policastro, 2014)661.  
                                                                                                                                                            
universitarios. Pixel-Bit: Revista de medios y educación, 38, pp. 155-164. Id. (2010). Las Webquest en la docencia 
universitaria: Aprendizaje colaborativo con LAMS. RED. Revista de Educación a Distancia, 24, pp. 1-18. Cfr. 
Policastro, L. (2014). Is LAMS an efficient second language teaching and learning tool? En L. Cameron, & J. Dalziel 
(Eds.), Actas de Congreso de la 9th International LAMS and Learning Design: Innovation in Learning Design. Sydney: 
Macquarie University. Recuperado de http://lams2014.lamsfoundation.org/papers/paper1.pdf. Cfr. Ríos Corbacho, J. M. 
(2012). La enseñanza del derecho penal de la empresa a través de las nuevas tecnologías (experiencias docentes con 
Moodle y LAMS). Dereito. REvista Xuridica Da Universidade De Santiago de Compostela, 20(2), pp. 163-181. 
656 Cfr. Butler, M. (2004). A new approach to e-learning design-The Learning Activity Management System. 
Premier’s Macquarie Bank Science Scholarship, pp. 77-87. Cfr. Dennis, C. (2012). Learning in LAMS: Lesson from a 
student teacher exploring gene ethics. Teaching English with Technology, 2, pp. 74-87. Cfr. Katsenos, J., & Papadakis, 
S. (2011). Using LAMS to teach Geography and Biology in K-12 students: A rural Greek high school case study. 
Trabajo presentado en Asia Pacific LAMS & Learning Design Conference. Recuperado de 
http://lams2011.lamsfoundation.org/pdfs/Katsenos-Papadakis_LAMS_Asia_Pacific_2011.pdf. Cfr. Lim, J., Campbell, 
C., & Smala, S, (2012). Technology enhanced scaffolding in Language Teaching: Using LessonLams for Korean as a 
foreign language. The Journal of Teaching English with Technology, 12(2), pp. 121-131.  
657 Alexander, C. (2009). LAMS in TESOL: Sketching potential. The Journal of  Teaching English with 
Technology. Special Issue on LAMS and Learning Design, volume 1, 9(2), pp. 53-61. 
658 Holgado Sáez, C. (2011). Nuevas tecnologías en la iniciación del aprendizaje de la lengua alemana en 
escenarios universitarios. Pixel-Bit: Revista de medios y educación, 38, pp. 155-164. Id. (2010). Las Webquest en la 
docencia universitaria: Aprendizaje colaborativo con LAMS. RED. Revista de Educación a Distancia, 24, pp. 1-18. 
659 Brenes Castaño, A., Contero Urgal, C., Rodríguez Gómez, G., Gómez Ruiz, M. A., & Gallego Noche, B. 
(2011). LAMS as an assessment tool for teaching and learning English as a foreign language. En Dalziel, C. Alexander, 
J. Krajka, & R. Kiely (Eds.), Special Edition on LAMS and Learning Design. Teaching English with Technology, 11(1), 
204-215. Burns, L. (2008). The implementation of Learning Design using LAMS in an ESOL adult class. The Journal 
of Teaching English with Technology, 8(4), pp. 1-22. 
660 Lim, J., Campbell, C., & Smala, S, (2012). Technology enhanced scaffolding in Language Teaching: Using 
LessonLams for Korean as a foreign language. The Journal of Teaching English with Technology, 12(2), pp. 121-131.  
661 Policastro, L. (2014). Is LAMS an efficient second language teaching and learning tool? En L. Cameron, & 
J. Dalziel (Eds.), Actas de Congreso de la 9th International LAMS and Learning Design: Innovation in Learning 
Design. Sydney: Macquarie University. Recuperado de http://lams2014.lamsfoundation.org/papers/paper1.pdf. 
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 Por último y en séptimo lugar, los resultados obtenidos ofrecen la viabilidad y la 
transformación que puede originar LAMS en la construcción del conocimiento y en las variables 
afectivas, como aumento de la motivación y del autoconcepto. A continuación, se recogen los 
hallazgos de diversos trabajos de investigación con la aplicación de LAMS a la planificación 
curricular:  
(i) Alexander (2009)662 centra su investigación en TESOL (Teachers of English to Speakers of 
Other Languages) en el ámbito universitario. Demuestra que con LAMS es factible la aplicación y la 
integración de las seis áreas fundamentales en lenguas modernas: vocabulario, gramática, expresión 
oral, expresión escrita, comprensión auditiva y comprensión lectora. 
(ii) Basket (2011)663 desarrolla su investigación en la asignatura de “Farmacología: Prescripción de 
fármacos a pacientes”. Perfil: estudiantes de enfermería. Este estudio se lleva a cabo en base a los 
déficits observados en los estudiantes internos que inician su período de prácticas clínicas. Muestran 
dificultades para prescribir medicación habitual, iniciar nuevas terapias, prescribir una reducción de 
la medicación y, en particular, dificultades para planificar estructuradamente un tratamiento 
compuesto de 8 fármacos. Los resultados indicaron la importancia de las secuencias, siendo un 
sostén importante para la unidad de estudio y un recurso muy valioso para el estudiante en prácticas 
de enfermería. El uso de casos clínicos reales permitió a los estudiantes integrar el proceso de una 
prescripción segura y eficaz en el contexto de situaciones de la vida real. 
(iii) Brenes-Castaño et al. (2011)664 aplica su estudio a futuros profesores de lengua inglesa. Este 
trabajo se llevó a cabo en el Centro Superior de Lenguas Modernas (CSLM), junto con EVALfor 
Research Group, ambos en la Universidad de Cádiz. Esta investigación pone de manifiesto que 
LAMS es una herramienta innovadora que enriquece el desarrollo de actividades comunicativas, 
ofreciendo la posibilidad de la práctica y la evaluación de las destrezas relacionadas con la 
expresión oral. Asimismo, el aprendizaje del inglés es factible a través de tareas relacionadas con 
situaciones de la vida real. También mejora los objetivos de aprendizaje que caracterizan la 
educación superior (reflexión, pensamiento crítico, análisis, …).  
                                                
662 Alexander, C. (2009). LAMS in TESOL: Sketching potential. The Journal of  Teaching English with 
Technology. Special Issue on LAMS and Learning Design, volume 1, 9(2), pp. 53-61. 
663 Baskett, K. (2011). Using e-learning to improve prescribing practice in emerging prescribers. En J. Dalziel, 
C. Alexander, J. Krajka, & R. Kiely (Eds.), Special Edition on LAMS and Learning Design. Teaching English with 
Technology, 11(1), pp. 98-109. 
664 Brenes Castaño, A., Contero Urgal, C., Rodríguez Gómez, G., Gómez Ruiz, M. A., & Gallego Noche, B. 
(2011). LAMS as an assessment tool for teaching and learning English as a foreign language. En Dalziel, C. Alexander, 
J. Krajka, & R. Kiely (Eds.), Special Edition on LAMS and Learning Design. Teaching English with Technology, 11(1), 
204-215. 
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(iv) Burns (2008)665 se centró en estudiantes universitarios extranjeros, de nivel pre-intermedio de 
inglés, procedentes de Europa y otros países, con interés en vivir y/o estudiar en el Reino Unido. 
Los resultados revelaron que LAMS incrementa la motivación en los estudiantes, posee un efecto 
positivo en la participación, apoya el aprendizaje independiente, confirmado por el trabajo del 
grupo LAMS frente al grupo piloto, que necesitó ayuda en la participación de un chat. Igualmente, el 
grupo de apoyo precisó de asistencia en sus hojas de ejercicios por la escasez de instrucciones en 
ellas. Por su parte, el grupo LAMS tuvo acceso a las actividades realizadas por otros compañeros, 
ayudando a los estudiantes más rezagados. Este hecho supuso una experiencia enriquecedora debido 
a que refuerza el autoconcepto, es decir, el estudiante tiene la seguridad de que posee el 
conocimiento suficiente como para corregir sin dudar en el proceso. Muy al contrario, el grupo 
piloto trabajó de forma independiente.  
(v) Burns (2004), y su estudio en la enseñanza de las ciencias, concluye que LAMS mejoró el 
aprendizaje cognitivo, la comprensión, las habilidades cognitivas, además de aumentar la 
motivación, manteniéndose elevada tras un año de utilización de esta herramienta. Igualmente, los 
estudiantes expresaron su interés por involucrarse en debates tanto en las lecciones de LAMS, como 
en las lecciones convencionales, detalle que revela la capacidad de aumento del nivel de 
autoconcepto generado por esta herramienta. 
(vi)  Dalziel (2003)666 estudia la dificultad de exponer una serie de ideas en la clase tradicional de 
historia en el ámbito de la educación secundaria. Tras la realización de secuencias de aprendizaje en 
LAMS, el 80% de los alumnos estaban deseosos de discutir sus ideas en LAMS, en forma de foros o 
chats de grupo; por el contrario, un 15% prefería argumentar en la clase y delante de sus 
compañeros. 
(vii) Dennis (2009)667 concluye en su trabajo con estudiantes universitarios de Ciencias de la 
Educación que LAMS cuenta con la flexibilidad de sincronizar a los estudiantes a través de las 
actividades, fomentando la colaboración y la experiencia del aprendizaje. Otros sistemas de control 
carecen de la opción de la interacción del estudiante, así como de la flexibilidad para monitorizar 
las respuestas de los participantes. 
                                                
665 Burns, L. (2008). The implementation of Learning Design using LAMS in an ESOL adult class. The 
Journal of Teaching English with Technology, 8(4), pp. 1-11. 
666 Dalziel, J. (2003). Implementing learning design: the learning activity management System (LAMS). En G. 
Crisp, D. Thiele, I. Scholten, S. Barker, & J. Baron (Eds.), Interact, Integrate, Impact: Proceedings of 20th Annual 
Conference of the Australasian Society for Computers in Learning in Tertiary Education (pp. 593-596). 
667 Dennis, C. (2009). LAMS as a cognitive tool for teacher education student’s reflective thinking. Teaching 
English with Technology–Special Issue on LAMS and Learning Design, 2, pp. 27-41. 
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(viii) Holgado (2011) orienta su trabajo a estudiantes universitarios de lengua alemana, ascendiendo 
a un total de 65 participantes mediante enseñanza presencial apoyada en su totalidad con LAMS en 
el entorno Moodle. Ambos grupos respondieron a un cuestionario después de estar a prueba durante 
un período de cuatro meses. Gracias a esta herramienta se pudo incluir una evaluación continua para 
cada sesión presencial, según la cual era imposible avanzar a otros contenidos si el alumno no 
obtenía los resultados configurados. Se mejoró la expresión escrita y la comprensión lectora, 
actividades que, por el carácter de una metodología estrictamente comunicativa, no se practicaban 
en clase, junto a ello se ampliaron los ejercicios de comprensión auditiva, incentivado el trabajo de 
búsqueda de información en Internet según los contenidos en el espacio del aula, ampliado 
contenidos paralelos a la docencia, e incluso se consiguió monitorizar el trabajo continuo del 
alumnado. Los resultados obtenidos indican que la experiencia didáctica llevada a cabo contribuyó 
a que el alumno aumentase (77%) y controlase su proceso de aprendizaje de forma autónoma 
(60%), a que considerase la auto-evaluación como elemento fundamental para fijar contenidos 
(85%), a que se implicase más en su proceso de aprendizaje (74%), a mejorar la expresión escrita 
(79%) y a aumentar su capacidad de aprendizaje (75%). Igualmente hemos conocido la necesidad 
de asesorar en el comienzo del curso académico sobre el funcionamiento de Moodle (66%) y de la 
preferencia de la novedosa herramienta frente a Moodle (64%).  
(ix) Katsenos & Papadakis (2011) dirigen su estudio a escuelas rurales remotas pertenecientes a la 
etapa de la educación secundaria. Los hallazgos manifestaron que los estudiantes se superaron a sí 
mismos, mostraron interés y lograron más objetivos que en sesiones habituales de instrucción. El 
aprendizaje con LAMS fue interactivo y proporcionó a los alumnos la sensación de que ellos 
“hacían” cosas, de este modo facilitaba el aprendizaje con la práctica. Tuvo un efecto positivo en la 
motivación y en la participación, además de ayudar al aprendizaje independiente. Los estudiantes 
desean seguir empleando LAMS pues, en este caso, mejoró su aprendizaje. La utilización del 
ordenador se describió como algo similar a un juego, más interesante y más interactivo. La mitad de 
los estudiantes opinaron que para la próxima ocasión no necesitarían trabajar en grupos de dos 
personas, señal que puede interpretarse como aumento de la confianza en sí mismos. Los 
participantes declararon que fue una experiencia enriquecedora y mostraron su interés por repetirla. 
Indicaron que LAMS era como usar un juego. 
(x) Policastro (2014) lleva a cabo un estudio con alumnos italianos que aprenden español como 
lengua extranjera. Los resultados confirman que el uso de algunas de sus actividades promueven la 
activación de estrategias metacognitivas, las cuales poseen un papel sumamente importante en todo 
tipo de procesos de aprendizaje y, especialmente en cursos a distancia. 
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5.2. ¿QUÉ SE PUEDE HACER CON LAMS? 
 
 Esta herramienta permite desarrollar su trabajo a los distintos agentes involucrados en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, a saber:  
• Autor: es el responsable de la creación de secuencias de aprendizaje para un grupo de 
alumnos. Es el rol típico para un profesor. 
• Estudiante: aquellos usuarios que forman parte de un aula definida con LAMS y realizan las 
actividades. 
• Administrador: usuario responsable de la gestión técnica de la aplicación, que añade usuarios 
a la aplicación (autores, estudiantes u otros administradores y monitores).  
• Monitor: los usuarios con este rol (generalmente los profesores) pueden llevar a cabo el 
seguimiento de la ejecución de una secuencia de tareas.  
  Para cada uno de estos roles, LAMS proporciona unas herramientas de trabajo. Sin embargo, 
ello no significa que cada rol disponga de diversas herramientas, muy al contrario, en realidad se 
trata de la misma pero el usuario solo visualizará las opciones que necesite para llevar a cabo sus 
tareas. Como ejemplo se muestra la interfaz que percibe un autor (el profesor) para la creación de 
secuencias de actividades o unidades didácticas en LAMS (Figura 27) y en la aplicación individual 
















Figura 27. Interfaz de una secuencia en LAMS 
 
SECUENCIA ESPECÍFICA 
DE UN AUTOR 
Características de una actividad de la 
secuencia creada por el autor (el 
profesor) en “Propiedades”. 
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5.3. ACTIVIDADES EN LAMS 
 
 El autor podrá diseñar secuencias de actividades y asignarlas a un grupo, que no es más que 
un conjunto de alumnos (es similar a una clase de una asignatura). Estas secuencias podrá 
modificarlas siempre que no afecten a actividades que no han sido o están siendo ejecutadas por el 
alumnado. 
 Por otro lado, el autor dispone de 25 actividades diferentes para componer las secuencias. Se 
muestran seguidamente en lengua inglesa, junto a su traducción en español, en la figura 29:  
• Notebook/Anotador: Similar a un cuaderno en el que el alumno puede escribir sus 
comentarios durante la realización de las actividades de la secuencia. 
• Assessment/Evaluación: Permite crear y diseñar cuestionarios de evaluación y 
autoevaluación.  
• Noticeboard/Cartelera: Permite al profesor presentar y transmitir contenidos e información 
a los alumnos. Esta actividad puede mostrar texto, imágenes, enlaces a páginas webs y otros 
contenidos en HTML. 
• Chat/Chat: Establece una sesión de conversación online en forma sincrónica entre los 
alumnos y con el profesor. Su manejo es parecido a aplicaciones como MSN Messenger. 
• Share resources/Compartir recursos: Permite al profesor añadir contenidos a una 
secuencia, como hipervínculos URL (Uniform Resource Locator, o dirección de un recurso 
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específico o una red de área local), páginas webs comprimidas, archivos individuales (en 
formato word o pdfs, power point, archivos en flash, etc.) e incluso objetos de aprendizaje 
completos. La herramienta también puede prepararse para permitir a profesores y alumnos 


















Figura 29. Actividades en LAMS V2.4 
 
• Data collection/Colección de datos: Permite crear y diseñar bases de datos para los 
estudiantes.  
• Eadventure/E-aventura: Se trata de una plataforma para el desarrollo de juegos de 
aventuras en el ordenador con propósitos educativos. Su creación debe su origen al grupo de 
investigación “e-UCM” de la Universidad Complutense de Madrid. 
• Forum/Foro de discusión: Proporciona un entorno de discusión asíncrona para los 
estudiantes, con hilos de discusión creados en un principio por el docente. Los foros pueden 
estar: (i)  “bloqueados” como una actividad que solo se activa para el período especificado 
de la actividad (i.e. no pueden hacerse más aportaciones una vez que los estudiantes pulsen 
sobre “Finalizar”) o (ii) “desbloqueados”, de manera que los estudiantes pueden añadir 
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información al foro durante el tiempo que transcurra la ejecución de la secuencia completa 
de aprendizaje.  
• Forum and Scribe/Foro de discusión y Escriba: Permite la utilización en paralelo de la 
actividad “chat” y “escriba” y la creación de grupos dentro de la clase virtual. El profesor 
plantea cuestiones a cada grupo que resolverá colaborando a través del chat. Una vez 
resueltas las cuestiones, se ponen en común con el resto de grupos en un chat global para 
toda la clase. Esta actividad resulta ideal para situaciones en las que el instructor busca que 
los estudiantes discutan una temática en particular y que uno de ellos (el escriba o el 
redactor del grupo) pueda resumir o documentar la discusión. Los estudiantes que participan 
en el chat pueden observar el resumen que el escriba redacta, además de poder votar si están 
o no de acuerdo con el resumen en función de lo discutido en la actividad de chat. El escriba 
puede cambiar el resumen y, en cada cambio, los estudiantes pueden asentir con las 
modificaciones, o no. Esta herramienta trata de reproducir la dinámica de grupo que se 
produce en el aula, pero en su versión online. 
• Gmap/Mapas: Permite crear y diseñar mapas de Google Maps e imágenes de satélites con 
anotaciones sobre puntos geográficos (marcar recorridos, itinerarios, excursiones, visitas, 
etc.).  
• Image gallery/Galería de imágenes: Permite crear y diseñar galerías de imágenes por y 
para los estudiantes que estarán integradas en las propias secuencias LAMS.  
• Mindmap/Torbellino de ideas: Permite crear y diseñar ramificaciones conceptuales por los 
propios estudiantes a partir de una idea principal, a la que le seguirán tanto ideas principales 
como secundarias. Puede configurarse en modo individual o en grupo. 
• Multiple choice/Opción múltiple: Permite a los profesores crear preguntas simples de 
evaluación automatizada, incluyendo preguntas de opción múltiple y de verdadero/falso, las 
cuales podrán utilizarse para la evaluación continua, con puntuación, o para la evaluación 
continua, con observaciones. 
• Pixlr/Pixelar Imágenes. Permite pixelar imágenes y realizar diversas acciones sobre 
imágenes por los propios estudiantes. Su funcionamiento se asemeja a Paint (Microsoft), 
Photoshop o GIMP. 
• Q&A/Preguntas y respuestas: Permite a los profesores plantear una o varias preguntas a 
los estudiantes de manera individual y, después de que hayan escrito sus respuestas, ver las 
respuestas de todos sus compañeros presentadas en una pantalla de única respuesta. 
• Resources and Forum/Recursos y Foro: Combinación de las actividades compartir 
recursos y foro. 
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• Survey/Encuestas: Plantea una serie de cuestiones a los alumnos y se recogen sus 
respuestas. En la encuesta no hay ni respuestas correctas ni incorrectas, ya que el sistema 
únicamente recopila todas las respuestas para que sean valoradas por el profesor en el área 
de seguimiento. Los tipos de preguntas incluyen: respuesta única, varias respuestas y entrada 
de texto abierta. Pueden ser obligatorias u opcionales en su acción de contestar. Para las 
preguntas de opción múltiple también puede darles a los alumnos la opción de añadir su 
propia respuesta a una lista. 
• Spreadsheet/Hoja de cálculo: Permite crear y diseñar hojas de cálculo integradas en las 
secuencias de aprendizaje.  
• Submit files/Enviar archivos: Permite a los estudiantes subir uno o más archivos al 
servidor LAMS para ser revisados por un profesor. Una vez hecho esto, el profesor puede 
introducir sus valoraciones o notas en el sistema, basadas en estos archivos, que podrán ser 
vistas por los estudiantes. La herramienta permite características opcionales para ayudar a 
los profesores en el proceso de corrección. Estas se encuentran disponibles en el entorno de 
seguimiento una vez que un archivo haya sido subido. 
• Tasklist/Lista de tareas: Permite crear y diseñar una lista de tareas que deben completar los 
estudiantes. Otra opción es crear una lista de tareas con algunas propiedades de preferencia 
y de ordenación, de tal forma que para progresar en la secuencia debe obligatoriamente 
remitir un archivo, etc. 
• Video Recorder/Grabadora: Esta actividad permite a los estudiantes grabar pistas de audio 
con imágenes, gracias a una webcam propia de LAMS. Si el alumno carece de webcam 
puede incluso grabar y guardar su trabajo. Solo puede realizarse una grabación por alumno; 
una segunda grabación borra la primera. Otra opción es que podemos configurar la actividad 
para que todas las grabaciones queden almacenadas a disposición de la totalidad de los 
estudiantes, de tal forma que la clase podrá escuchar y/o visualizar las grabaciones de cada 
uno de sus compañeros. 
• Wiki/Wiki: Esta herramienta permite crear y diseñar documentos web de forma colaborativa 
por los propios estudiantes, integrándose dentro de las secuencias. El diseñador o autor (el 
profesor) puede proponer algún tema de interés y los estudiantes pueden 
editar/modificar/añadir nuevas páginas o modificar páginas creadas por otros estudiantes. 
De esta forma se crean documentos de forma colaborativa entre todo el grupo o entre 
distintos grupos de la clase.  
  Es posible configurar las siguientes acciones: 
1. No permitir/permitir modificaciones una vez que ha completado la actividad. 
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2. Permitir a los estudiantes crear otras páginas. 
3. Permitir que los estudiantes puedan insertar enlaces a contenido externo al wiki. 
4. Permitir que los estudiantes puedan adjuntar imágenes. 
5. Enviar notificaciones a los tutores cuando se realicen modificaciones.  
6. Se puede configurar el número mínimo y máximo de veces que un estudiante 
puede/debe modificar contenidos. Esta opción es especialmente interesante para 
facilitar que todos los estudiantes puedan trabajar en el diseño de los contenidos, 
evitando que únicamente unos pocos editen impidiendo la participación del resto. 
7. Permitir que los estudiantes puedan remitir una anotación o reflexión final al 
considerar por finalizada la actividad. 
• Voting/Votación: Permite a los profesores proporcionar a los alumnos una lista de opciones 
por las que votar. Se asemeja a la actividad de “Q&A/Pregunta y Respuesta” en la que la 
votación se muestra en la primera pantalla con todas las opciones disponibles. A 
continuación una pantalla muestra la selección individual de cada estudiante, después otra 
actividad que muestra los resultados en progreso (i.e. una pantalla no modificable, donde el 
alumnado puede ver sus propios resultados y los de sus compañeros simultáneamente). Por 
último, hay una pantalla resumen de los resultados del grupo. 
5.4. OTRAS ACTIVIDADES OPCIONALES  
 A continuación detallaremos otras actividades que pueden formar parte de las secuencias de 
aprendizaje, a saber:  
• Actividades de soporte 
• Ramificaciones 
• Grupos 
• Paradas o puertas (stop), y  
• Actividades opcionales.  








5.4.1. ACTIVIDADES DE SOPORTE 
 
 Estas actividades no tienen que enlazarse a través de las transiciones de las distintas 
actividades en la secuencia didáctica, pero siempre estarán accesibles para integrarlas como enlaces 
entre una tarea y otra en el desarrollo de toda la secuencia. Un ejemplo se puede ver en la figura 30. 
 

















 Para introducir una actividad de ramificación hay que pulsar sobre la barra de herramientas en 










Se elige marcando 





 No tiene que 
estar conectada 
con transiciones 



































 Una vez creada y pulsando con el ratón dos veces sobre dicha actividad, se abrirá una nueva 





Se elige marcando 





















 Ya tenemos esa ventana de diseño (figura 31), ahora hemos de definir el número de ramas que 
poseerá (figura 31). En el inspector de actividades podremos elegir si la ramificación se realiza en 
función de: (i) la elección del profesor, (ii) de una actividad previa de grupos o (iii) de los 
resultados de alguna(s) actividad(es) previa(s) realizada(s) por el estudiante (figura 31). 
Para el diseño de una actividad de “ramificación” elegimos actividades para cada una de las 
ramas, las unimos con transiciones (flechas) y las organizamos en diferentes ramas. Una vez que 
hayamos finalizado, pulsaremos sobre el icono que aparece en la parte superior derecha de la 
ventana de diseño de la actividad de “ramificación” (figura 32) y, a continuación, se cierra esta 











Inspector de propiedades de una actividad de “ramificación” 
Se elige si la ramificación se realiza en función de: 
• la elección del profesor/a 
• de grupos 
• los resultados de actividades previas 
Inicio de la 
ramificación 
Fin de la 
ramificación 
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 Esta actividad permite que otras actividades funcionen en modo de grupo reducido, es decir, 
no se trata de una tarea para toda la clase. Carece de una página de propiedades propia y se 
configura usando el “Inspector de Propiedades” que se describirá en apartados posteriores. 
 Hay tres tipos de actividad de “grupos”: 
• Número de grupos: los alumnos son distribuidos en un número de grupo específico. 
• Número de alumnos: los grupos se crearán para facilitar un número determinado de 
estudiantes por grupo. 
• Grupos escogidos: los grupos se definen en la vista de “Seguimiento” una vez que 
haya comenzado la secuencia. 
 Los grupos pueden disponerse de formas distintas para adecuarse al ambiente de la clase o 







Pulsando sobre el icono 
regresamos a la ventana de 
diseño de la secuencia. 
Secuencias (3) creadas en 
el interior de la 
“ramificación” 
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 El desplegable que se abre al editor (el profesor) muestra las siguientes opciones: 
• Modo aleatorio: el autor puede escoger agrupar el número total de grupos necesarios o el 
número de alumnos dentro de cada grupo. En cualquiera de estas circunstancias, los 
alumnos serán asignados aleatoriamente a los grupos dentro de la secuencia, permaneciendo 
en los mismos grupos para cualquiera de las actividades que sean asignadas a cualquier 
actividad de “grupo”. 
• Modo selección de seguimiento: los alumnos serán asignados a los grupos a través del 
entorno de seguimiento. 
• Modo a elección del estudiante: los alumnos pueden escoger en qué grupo trabajar, pero el 
profesor habrá configurado previamente el número de grupos y el número de componentes 
por grupo.  
 
5.4.4. PUERTAS  
 
  Las puertas o paradas permiten a los profesores crear “puntos de descanso” durante una 
secuencia (figura 34). Dichos puntos detienen el progreso de los estudiantes en la secuencia hasta 
que se cumpla una condición específica, i.e. que todo el grupo haya finalizado una tarea. Hay 
diversas posibilidades de abrir un punto de parada: 
• Permiso: el profesor debe desactivar la puerta en el entorno de seguimiento. 
• Sincronizar: todos los estudiantes deben llegar a la puerta antes de que se desactive. 
Bajo “Tipo de grupo” encontramos un 
desplegable con las opciones de grupos 
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• Tiempo: la puerta se abre después de que el tiempo especificado haya transcurrido desde que 
comenzó la secuencia. 
• Condición: El profesor define una condición en una actividad precedente o en un conjunto 
de actividades precedentes para que se abra la puerta, así el estudiante podrá continuar 
realizando la secuencia, i.e. que haya intervenido en un chat, entregado un archivo, leído un 
recurso o que haya obtenido un mínimo en una actividad de evaluación, entre otras 
opciones. 
  Se pueden crear “puertas” de dos formas distintas: (i) añadiendo una “puerta” a una línea de 
transición, esto es, entre dos actividades y (ii) desde el menú “flujo” en la barra superior de la 
página de diseño. 
 Las puertas carecen de contenidos de propiedades en su interior, de modo que todas las 














Figura 34. Creación de puerta en secuencia 
 
5.4.4.1. TIPOS DE PUERTAS 
 Hay cuatro modos de puertas distintos: 
• Sincronizar: la puerta se abrirá cuando todos los alumnos de la secuencia la hayan 
alcanzado. Este método de puerta puede emplearse para asegurarse de que los 
estudiantes alcancen una actividad particular en una secuencia de manera simultánea. 
Seleccionamos 
“Flujo”, y a 
continuación “stop”. 
La puerta de parada 
debe estar enlazada a 
otras actividades 
mediante “líneas de 
transición”. 
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• Tiempo: esta puerta se abrirá después de un determinado tiempo desde que se activó 
la secuencia. Cuando se abra, LAMS mostrará el tiempo a los alumnos una vez que 
hayan llegado a ella.  
• Permisos: la puerta se abre desde el entorno de seguimiento. LAMS informa a los 
usuarios de que deben esperar a que el tutor abra la puerta antes de avanzar. 
• Condición: el profesor puede definir una condición o una serie de condiciones en 
alguna(s) actividad(es) precedente(s) para que se abra la puerta. Una vez abierta la 
puerta de forma automática porque se ha cumplido dicha condición, el estudiante 
podrá continuar realizando la secuencia. Por ejemplo, que el estudiante haya 
intervenido en un foro o que haya accedido a un sitio web, etc. 
 
5.4.5. OBJETOS OPCIONALES 
 Las actividades opcionales permiten a los estudiantes seleccionar una o varias actividades, 













Figura 35. Actividades opcionales 
 
 Todas las propiedades para los recuadros opcionales se especifican en el “Inspector de 
Propiedades”,  en el que podemos modificar el título de la actividad opcional, proporcionar alguna 
instrucción al estudiante en el campo de “descripción” e indicar cuál es el número mínimo y 
máximo de actividades opcionales que deben completarse, antes de que los estudiantes puedan 
avanzar. 
Seleccionamos “Opcional”, se abre un 
desplegable con las siguientes 
opciones: actividad, secuencias y 
soporte. 
La actividad opcional 
necesita ser enlazada 
a otras actividades. 
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 Si establecemos en cero el número mínimo de actividades, los estudiantes pueden saltarse 
todas las actividades del recuadro “opcional”. 
 
5.4.6. EL INSPECTOR DE PROPIEDADES DE ACTIVIDADES  
 
El Inspector de Propiedades (figura 36) proporciona acceso rápido a tareas comunes para las 
actividades, además de permitir visualizar información relevante para: (i) la actividad, (ii) la 
transición o (iii) diagrama actualmente seleccionado. De la misma manera, podemos seleccionar si 

















Figura 36. Inspector de propiedades 
 
 A continuación indicamos qué elementos del inspector de propiedades pueden ser modificados 
por el docente: 
• Título: éste es el nombre de la actividad. Por defecto siempre aparecerá el nombre de la 
actividad en LAMS. Se recomienda insertar nombres cortos e inferiores a 20 caracteres 
(figura 36). 
• Grupos: todas las actividades pueden asignarse para funcionar en modo “toda la clase” o 
en “modo grupo reducido”. Para la segunda opción debe crearse previamente una 
Hemos modificado el nombre 
de las actividades en ‘Título’: 
1. “Aprendo en Internet” 
             (antes: Anotador) 
2. “Quiz Verben” 
(antes: Assessment) 
3. “die Farben”  
(antes: Mindmap) 
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actividad de “grupo”. Una vez hecho esto, se puede configurar cualquier actividad para 
que use estos grupos, creando varias versiones de cada actividad según el número de 
grupos creados (figura 37).  
• Actividad offline: actividad con funcionamiento sin conexión. El cuadro de verificación 
especifica si ejecutar o no en su modo con o sin conexión (figura 37). 
• Definir en seguimiento: esta característica permite al profesor cambiar el contenido de 
la actividad mientras que la secuencia está activa, es decir, los estudiantes la están 
realizando (figura 37).  
• Conectar objetivos: Permite conectar para cada actividad las competencias asociadas a 




































INSPECTOR DE PROPIEDADES DE LAMS 
Las actividades seleccionadas en 
modo ‘off-line’ se sombrean de 
forma automática. 
Para cada actividad podemos indicar las competencias 
asociadas, mediante “conectar objetivos”.  
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5.5. SEGUIMIENTO DE UNA SECUENCIA. VISUALIZAR EL PROGRESO DEL 
ALUMNO DESDE EL ENTORNO DE SEGUIMIENTO  
  En la interfaz de seguimiento podemos observar las siguientes pestañas:  
• Lección 
• Secuencia  

















Figura 38. Interfaz de seguimiento 
 
 La pestaña “lección” se utiliza para realizar el seguimiento de una secuencia individual. En la 
parte superior de la pantalla, el “área de título” muestra el nombre y la descripción de la secuencia, 
que pueden extraerse desde la propia secuencia o ser introducidos por un tutor cuando se crea la 
secuencia. Bajo el “área de título” puede visualizarse el “área de estado” que muestra: 
• Estado: indica si la lección está iniciada, suspendida o archivada. Las primeras están  
disponibles para que los alumnos participen en ellas. Las segundas han sido desactivadas. Los 
nuevos alumnos no pueden acceder a secuencias desactivadas, pero los que ya están 
participando en ellas pueden seguir avanzando. Por último, las secuencias archivadas no le 
aparecen al alumno, en cambio pueden ser visualizadas por el tutor. 
ÁREA DE ESTADO: 
1. Lección iniciada 
2. 109 alumnos de un total de 120 han comenzado la 
lección. 
3. Nombre de la clase en la que están los alumnos. 




• Alumnos/Estudiantes: ofrece el número de alumnos que hasta ahora han iniciado la secuencia 
y el número total de alumnos que pueden acceder a ella. En este apartado solo se indica 
cuántos alumnos han iniciado la secuencia desde que se puso a su disposición. 
• Clase: presenta la clase cuyos alumnos llevarán a cabo esta secuencia. 
 El “área de gestión” o “administración de lecciones” permite modificar varias funciones de la 
secuencia (figura 38):  
• Ver Alumnos: muestra un menú emergente con el nombre y el login (nombre de usuario) de 
todos los alumnos que pueden acceder a la secuencia. 
• Editar clase: permite añadir alumnos a la secuencia. 
• Seleccionar Estado: permite al tutor desactivar, archivar, activar o borrar una secuencia. 
• Inicio: muestra la hora y fecha exactas en las que se inició la secuencia.  
• Activar Portafolio: hay también una opción para autorizar (o no) que los alumnos puedan 
exportar sus portafolios personales. 
• Permitir ver qué estudiantes están online: enseña los estudiantes que se encuentran 
conectados en la actualidad.  
• Activar mensajes instantáneos: activa la mensajería instantánea para todos los usuarios de la 
secuencia.  
 La sección “tareas requeridas” muestra las tareas de seguimiento y administración para una 
secuencia en concreto como: asignar grupos, elegir escribas, definir nuevo contenido o abrir puertas 
de permiso, etc. (figura 38).  
  La pestaña “secuencia” se emplea para proceder al seguimiento de una secuencia. Proporciona 
una vista del progreso del alumno, basada en la secuencia realizada, a través de una sesión en vivo, 
es decir, la visualización de la secuencia es idéntica a aquella en el entorno de diseño. 
• Iconos Alumnos: los alumnos están representados por pequeños iconos blancos. La posición 
de los alumnos se actualiza al hacer clic en el botón “refrescar” de la esquina superior 
derecha de la pantalla. Los iconos muestran la posición actual de los alumnos, sin importar 
si están o no conectados. Se puede forzar el movimiento de un alumno a una actividad 
específica en la secuencia, arrastrando su icono y ubicándolo en dicha actividad (figura 39). 
• Edición en vivo: permite a los tutores efectuar cambios en una secuencia mientras se está 
ejecutando. Haciendo clic en el botón “edición en vivo”, en primer lugar colocaremos un 
punto de parada delante del alumno que más haya avanzado en la secuencia y, a 
continuación, se abre un entorno similar al entorno de diseño. El tutor (el profesor) podrá 
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abordar cambios en la secuencia, modificar el contenido y añadir o eliminar actividades. 
Hay que tener en cuenta que no podemos editar actividades que hayan sido iniciadas por 
algún alumno, el resultado sería la invalidación de esa actividad y del contenido trabajado 














Figura 39. Seguimiento de secuencia 
 
• Aportaciones del tutor: en muchas actividades y, especialmente, aquellas en las que el autor 
(el profesor) ha seleccionado “definir en seguimiento”, el tutor (el profesor) puede realizar 
contribuciones al contenido de la actividad haciendo doble clic en la actividad de la pestaña 
“secuencia”.  
• Exportar Portafolio: esta herramienta exporta la secuencia completa, realizada por los 
alumnos, en un archivo zip (o archivo comprimido). Esencialmente encontraremos un 
conjunto de archivos HTML con un archivo guía para acceder a las distintas respuestas de 
las actividades. El portafolio de la secuencia contiene TODAS las aportaciones de TODOS 
los alumnos. 
  La pestaña “estudiantes” proporciona una panorámica basada en el progreso de los alumnos a 
través de una sesión de secuencia en vivo. Se presenta a los alumnos una vista horizontal por capas 
en relación a su progreso. El estado de cada actividad se refleja tal y como se muestra en la figura 
40. Podemos observar los siguientes iconos: 
• Círculos azules: actividades completadas por el alumno. 
 
Lista de estudiantes que han finalizado la secuencia LAMS 
Iconos de los alumnos que se 
encuentran realizando la 
actividad.  
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• Cuadrados rojos: indican la posición actual del alumno en la secuencia, i.e. la actividad que 
está realizando en ese momento. 
• Triángulos verdes: representan actividades que aún no se han alcanzado. 















Figura 40. Estado de las actividades 
 
  La propiedad más importante de la pestaña “estudiantes” reside en que: 
  (i) en cualquier actividad, el tutor (el profesor) puede hacer clic en el símbolo 
correspondiente, mostrándose lo último que observó el alumno de esta actividad en una 
nueva ventana –esto permite a los tutores examinar el progreso de alumnos de forma 
individual y grupal dentro de cada actividad–. 
  (ii) los tutores también pueden exportar un portafolio de un alumno concreto. En cuanto a las 
actividades individuales, este portafolio incluirá solo el contenido de un alumno específico. 
En las actividades de grupo, el portafolio incluirá las aportaciones de todos los miembros 
del grupo. El tutor (el profesor) dispone de esta opción incluso si la opción “exportar 





5.5.1. OPCIONES GENERALES EN EL ENTORNO DE SEGUIMIENTO DE UNA 
SECUENCIA 
  
  La pestaña “resumen” ofrece de forma rápida el contenido de una actividad determinada, y 
también un recuento del número de alumnos que han finalizado la actividad. Si ésta implica 
contribuciones por parte del alumno (i.e. chat, foro…) la pestaña “resumen” permitirá al tutor (el 
profesor) analizar, editar o borrar aportaciones concretas. 
  Si hay alguna actividad que algún alumno aún no ha alcanzado, los tutores pueden acceder a 
las páginas de propiedades de una actividad determinada y modificar el contenido o el 
funcionamiento de la actividad.  
5.5.1.1. SECUENCIA DIDÁCTICA: VISTA DESDE EL ROL DEL ESTUDIANTE 
 












































EVALUACIÓN (figuras 42a, 42b, 42c, 42d y 42e). Título de la actividad: ¿Qué sabemos?  












































































































































EVALUACIÓN (figuras 44a, 44b, 44c, 44d, 44e, 44f y 44g). Título de la actividad: Un collage:  








































































































































































































































 El alumno puede generar y exportar un portafolio en formato zip. (archivo comprimido) con 

















































































El editor (el profesor) puede extraer gráficos que muestran el tiempo de un usuario en 
particular para cada actividad, representada por un color (figuras 50a y 50b). Este tipo de gráficas 
pueden orientar al docente en su labor como diseñador de materiales, en el sentido de poder analizar 
si demasiado tiempo invertido en la actividad es sinónimo de un planteamiento equivocado en el 













































































“El cerebro no es un vaso por llenar, sino una lámpara por encender.” 
Mestrio Plutarco (historiador, biógrafo y ensayista griego) 
 
“Me lo contaron y lo olvidé; lo vi y lo entendí; lo hice y lo aprendí.” 
Confucio (pensador chino) 
 
 
 El desarrollo vertiginoso de las nuevas tecnologías de la información y comunicación (TICs) 
ha sorprendido a la sociedad en general, y el resultado se ha traducido en una transformación social y 
educativa jamás imaginada. Con todo, la comunidad universitaria ha sufrido con más virulencia la 
introducción de este progreso en el seno de contextos famosos por su tradición didáctica, anclados 
desde tiempos inmemoriales en el docente, exclusiva fuente del conocimiento, y en el discente, 
receptor y escriba en el contexto formal de las aulas. Como no podía ser de otra manera, la llegada 
de Internet y su futura, sorprendente y veloz evolución provocó la metamorfosis de la universidad, 
que ha tenido que adaptarse a los nuevos tiempos. Junto a los actuales cambios se sumaron el 
archiconocido “Plan Bolonia” y los créditos ECTS, que resultaron del acuerdo de 29 países 
europeos, al objeto de diseñar un Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que traería 
consigo un panorama caracterizado por nuevos métodos de enseñanza, además de fomentar técnicas 
colaborativas o corporativas.  
 TICs y EEES son ya una realidad: en conversaciones entre colegas, en numerosos artículos 
divulgativos, incluso han merecido la dedicatoria de numerosas monografías. Aún así, a este 
binomio de acrónimos, que únicamente los profesores sabemos interpretar, se une un tercer elemento 
que ha afectado a los profesionales de la didáctica de lenguas extranjeras o segundas lenguas, sin 
excluir naturalmente a pedagogos, editoriales, academias, escuelas oficiales de idiomas… Hacemos 
referencia al Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) que debe su origen 
en el año 2000. Producto de la convergencia europea nace como una guía del “saber hacer” de 
aquellos que entran en el mundo de la enseñanza y aprendizaje de idiomas, i.e. alumnos y profesores. 
 Será en este trinomio educativo, TICs, EEES y MCERL, en el que tiene lugar el desarrollo de 
esta investigación. A partir de este momento el desafío consistirá en demostrar cómo la naturaleza y 
la utilización inadecuada de cada término de esta fórmula afectan a tres variables relacionadas con el 
rendimiento académico final: la autoestima, la motivación y la ansiedad. En este auténtico totum 
revolutum surge una propuesta alternativa en el campo del diseño del aprendizaje en el e-learning, 
intitulada LAMS (Learning Activity Management System) y cuyas virtudes emergerán con 
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posterioridad. No obstante, y para que la elección de esta herramienta informática adquiera la 
importancia merecida, resulta inevitable iniciar el enfoque de este capítulo tomando en 
consideración cada variable del trinomio. 
 En primer lugar comenzaremos por las TICs. La “maldición” o el “mal de ojo” para la 
comunidad docente tiene un nombre: las plataformas virtuales educativas. ¿Realmente es 
conveniente y de obligado cumplimiento su utilización; han aprendido los profesores cómo sacarles 
el rendimiento que debieran; han adquirido los profesores los conocimientos y las herramientas 
necesarias para el diseño de materiales didácticos virtuales o electrónicos; existe un control de la 
adaptación o ajuste de la metodología a este contexto de “aprendizaje”, enfocado a nuevas formas de 
enseñar y de aprender? Todas y cada una de estas cuestiones merecen una contestación negativa. El 
planteamiento primigenio de las plataformas virtuales se caracterizó por focalizar en el aprendizaje, 
i.e. se debía incentivar y lograr que el estudiante fuera capaz de comprender y adueñarse del 
conocimiento; en ningún caso reproducirlo. Hablamos entonces del fundamento teórico de estos 
contextos que se caracteriza por ser un modelo típicamente constructivista. La teoría referida basa su 
argumentación en la base del aprendizaje previo, el cual condiciona los recientes conocimientos y 
experiencias, y estos transforman y reestructuran aquellos. Sin embargo, la vasta literatura sigue 
demostrando que, a día de hoy, esta experiencia admirable para el individuo en la construcción del 
conocimiento no existe en estos modernos entornos. Igualmente se ha demostrado que las plantillas 
docentes, en general, han convertido en meros repositorios o “reprografías electrónicas” a las 
plataformas virtuales en el contexto de la educación superior, afectando a todas las áreas de 
conocimiento, además de estar sobrecargadas de información. Las víctimas colaterales de las 
políticas universitarias basadas en la modernización y actualización, esto es, los profesores, reciben 
una gran formación, orientada esencialmente a la actividades que Moodle, Blackboard, Sakai y otras 
contienen. Pero, ¿a nadie se la ha ocurrido pensar cómo orientar y para qué sirven estas actividades; 
en realidad tienen alguna utilidad; cómo adiestrar al profesorado en una correcta utilización de estos 
elementos? En definitiva, la infrautilización de los anteriores más la alfabetización digital de los 
académicos no solo se perciben como una “bomba de relojería”, sino que también afectan 
irremediablemente a la plantilla estudiantil, que percibe la sobrecarga de información y materiales 
como un elemento negativo en su formación. 
 En segundo lugar abordaremos el EEES. Fundamentalmente conocido por la promoción del 
aprendizaje colaborativo y al que le han dedicado ríos de tinta, asimismo como una insuficiente 
atención por parte de los centros educativos y de los docentes. En primer lugar, los planteamientos 
europeos implican grupos reducidos, ergo, aulas reducidas, en consecuencia el aula física tradicional 
de mobiliario fijo debería desaparecer para dar paso a la práctica del aprendizaje aludido, el cual  
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conlleva la movilidad dentro de la clase, de acuerdo con las técnicas corporativas que se pongan en 
juego. En segundo lugar, surge otro inconveniente como consecuencia del primero: cualquier 
innovación metodológica con solidez argumentativa sobre óptimos resultados, con la aplicación de 
métodos colaborativos, se transforma en una quimera para los docentes, ya que no cuentan con los 
medios necesarios relativos a las infraestructuras. Tampoco ha de olvidarse que la masificación sigue 
siendo una constante en las universidades españolas, síntoma del escaso valor que se otorga a este 
tipo de aprendizaje y del insuficiente interés por el cambio. En el ámbito de las lenguas extranjeras 
se descubren este tipo de escenarios, que perjudican seriamente a las competencias conectadas con la 
expresión oral y la interacción oral (intercambio de información entre dos o más personas) 
impidiendo una gran cantidad de actividades que favorecen uno de los pilares exclusivos de la 
sociedad: la comunicación. Estos argumentos fueron esgrimidos por la población analizada en este 
trabajo, la cual acusaba la falta de ejercicios colaborativos, añoraba ejercicios de conversación y más 
participación en el aula de idiomas. Uno de los efectos paliativos a la inviabilidad de disfrutar de 
aulas pequeñas se halla en los laboratorios de idiomas que, junto con su asombrosa modernización y 
los innumerables y valiosos recursos en Internet a disposición de cualquier docente, la han 
convertido en una herramienta imprescindible y necesaria en los bloques prácticos del currículo 
lingüístico. Empero, y considerando los comentarios de los estudiantes de la investigación, se puede 
deducir que la falta de la práctica oral tampoco se ha solucionado con el laboratorio de idiomas, cuya 
aplicación comprendía el trabajo individual mediante la reproducción de sonidos y palabras 
procedentes del manual de texto. A éste dedicaremos algunas líneas para justificar que su elección 
no es una cuestión baladí, pues somete a una detallada reflexión a los profesores de lenguas, quienes 
deberían concienciarse de la importancia del último elemento del trinomio: el MCERL.  
 Esta guía no deja de ser una gran aliada en el momento de que la balanza se incline por un 
manual u otro, dado que obliga a valorar: (i) el tipo de actividades acordes al nivel y con enunciados 
e instrucciones claras, (ii) la velocidad de entrada de los contenidos, (iii) la presencia de las cuatro 
destrezas (hablar, oír, leer y escribir), (iv) el contenido cercano a la realidad de los receptores y con 
finalidades específicas, (v) los materiales adicionales electrónicos aportados por las editoriales, (vi) 
las horas de clases teóricas y prácticas y, adicionalmente y no menos importantes, (vii) la posibilidad 
del laboratorio de idiomas en el centro, (viii) conexión a Internet  y equipo de sonido en las aulas, 
(ix) créditos ECTS y (x) un largo etcétera. Todos los factores referidos tienen como principal 
protagonista al alumnado, que puede verse afectado por: (i) un nivel lingüístico desacorde con el 
libro de texto, (ii) una excesiva cantidad de vocabulario, (iii) una velocidad significativa en el 
desarrollo de la instrucción y, por ende, una falta e incapacidad de asimilación de la asignatura, 
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además de (iv) explicaciones de la gramática en la lengua meta, tratándose de estudiantes de 
Turismo, en su mayoría, como ha quedado recogido en páginas anteriores.   
 La presencia de las nuevas tecnologías de la información y comunicación (TICs), el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) y el Marco de Referencia (MCERL), junto a la labor del 
docente, principalmente, y las limitaciones comentadas supra encuentran su influencia en una serie 
de variables que afectan al rendimiento académico de los estudiantes, así lo corrobora la literatura 
pretérita y actual. Nos referimos a la autoestima, la motivación y la ansiedad, cuyo estudio ha sido 
abordado de forma aislada en contextos relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de lenguas 
extranjeras o segundas lenguas. En este caso particular se han aunado con la finalidad de demostrar 
en qué medida el trinomio justifica la presencia de estas variables en el contexto del aula porque allí 
tienen lugar: un espacio de interacción entre el profesor, el alumno y los recursos disponibles. Los 
resultados obtenidos en relación a la autoestima reflejan que la población examinada cuenta con 
unos niveles medios, alcanzando una media de 138,08 (siendo la puntuación directa máxima de 
240). Si se considera que en el proceso de instrucción de un idioma la implicación del “yo” es mayor 
que en otras áreas de conocimiento, así como el problema común de percibirse algo pueriles en el 
momento de expresar sus ideas por carecer de los elementos necesarios, en este caso se podría 
afirmar que los participantes carecieron de la práctica oral en la clase presencial debido a la 
metodología docente (tanto expresión oral como interacción oral) y de exámenes orales que 
mermaran su autoconcepto. En consecuencia, se parte de la base de que se trata de un alumnado que 
accede al aula con una autoestima media, que se hubiera mejorado con la intervención positiva del 
docente, en caso de conocer este dato, y que los propios estudiantes manifestaron en el siguiente 
enunciado: la actitud del docente el cual debería conceder más confianza y atención. 
 La siguiente variable, la motivación, puede mermar la adquisición de un idioma. La finalidad 
del docente sugiere que sus alumnos sientan interés por su propio material o por aquél procedente de 
las editoriales, y en este punto las plataformas virtuales, el manual de texto y la metodología docente 
(con la monopolización del profesor) juegan un rol crucial y trascendental. Si el alumno colisiona 
con tediosos contenidos a los que no les encuentra ninguna finalidad real, independientemente del 
espacio en el que se hallen, i.e. virtual o presencial, se podría confirmar que paulatinamente tendrá 
lugar una pérdida de interés por la materia (motivación intrínseca) a favor de un interés por aprobarla 
(motivación extrínseca), fomentándose así la competitividad por parte del profesorado y de las 
propias instituciones. Los resultados ofrecen una motivación media de 78,74 (correspondiendo la 
puntuación directa máxima a 125), reflejo de la utilización impropia de la plataforma virtual (en este 
estudio, Moodle), de la desacertada elección del manual de texto y de una metodología frontal y 
tradicional, en la que el monopolio corresponde al docente. 
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 La última variable, la ansiedad, debe su existencia intensa y dominante a las áreas de 
conocimiento relacionadas con la enseñanza de lenguas modernas, llegando incluso a afectar a los 
propios niveles lingüísticos a priori adquiridos. Este juicio se explica por la irrupción del miedo, la 
inseguridad, la irritabilidad, el nerviosismo, la tensión, sensaciones negativas que afloran 
fundamentalmente en situaciones de comunicación, en las que el alumno debe demostrar que está 
capacitado para comunicar(se). La ansiedad media resultante de la medición de la escala asciende a 
96,35 (perteneciendo la puntuación directa máxima a 165). Por un lado, y considerando la literatura 
al respecto, el resultado habría sido de una ansiedad baja debido a que las condiciones producidas en 
el aula no favorecían ni la expresión oral ni la interacción oral por el tipo de metodología, manual de 
texto, disposición del mobiliario y masificación del alumnado. Del otro, sí se entienden estos valores 
en tanto en cuanto la población expresó su disconformidad con la actitud del docente que, 
concediendo confianza y atención, hubiera promovido la autoestima y en consecuencia aminorado la 
ansiedad. Otra de las razones argumentadas alude a la falta de una presentación ordenada y detallada 
de los contenidos, así como a la desorganización docente, detalles que conducen a momentos de 
ansiedad por el desconocimiento originado. En estos casos, es elemental explicar con claridad el 
propósito de la planificación general, de la clase y los motivos de ese contenido, en el sentido de su 
utilidad en la vida real. Junto a lo anterior, resulta incomprensible para la población estudiantil la 
descripción de la gramática en lengua alemana, ya que su orientación laboral no se circunscribirá a la 
docencia de dicho idioma. Por el contrario, la comunicación constituirá la base de su vida laboral. En 
este sentido, el profesorado no debe perder la orientación no solo del idioma que instruye, sino 
también quién es su destinatario y para qué finalidad lo hará suyo. 
 Llegados a este punto planteamos las siguientes cuestiones: ¿es posible: (i) mejorar la 
metodología presencial y virtual, (ii) seleccionar un manual de texto apropiado, (iii) prestar atención 
a las competencias relacionadas con la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, (iv) 
promover la comunicación en el aula, (v) aprovechar la modernización y existencia del laboratorio 
de idiomas en el centro educativo, (vi) cumplir con los objetivos impuestos por el currículo de 
centro, (vii) aumentar los niveles de autoestima y motivación y reducir aquellos de la ansiedad, y 
(viii) lograr un mejor rendimiento académico? Todas y cada una de estas cuestiones merecen una 
contestación positiva tanto para el profesorado como para el alumnado que, al fin y al cabo, siempre 
caminarán de la mano. La solución propuesta en estas páginas se denomina LAMS (Sistema de 
Control de Actividades para el Aprendizaje), una herramienta gratuita con licencia GPL, cuya 
excepcional virtud radica en que permite al profesorado diseñar el aprendizaje por medio de 
unidades didácticas (o secuencias de aprendizaje) ordenadas y enlazadas, de tal manera que el 
control de ejecución de cada actividad reside en el estudiante, y el control absoluto de 
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monitorización del anterior es ejercido por el docente. El análisis que justifica LAMS se basa en 
varios puntos: (i) la revisión de la literatura junto a los resultados positivos obtenidos, (ii) muchas de 
las actividades que restan tiempo a la práctica de la comunicación en el aula, pueden realizarse de 
forma atractiva y motivadora con la asombrosa cantidad de 23 actividades, la mayoría de ellas 
configurables para el trabajo colaborativo, (iii) el profesor encuentra una interfaz amigable e 
intuitiva, pues la visualización de todas las actividades se aloja en la interfaz de la herramienta, (iv) 
pueden establecerse diferentes niveles de trabajo en función del grado de asimilación de los 
contenidos, lo que implica tener en consideración a grupos heterogéneos, (vi) a diferencia de las 
plataformas, el docente puede intervenir si durante el progreso de la secuencia persisten problemas 
de actuación por parte de la clase, (vii) un detalle fundamental: el aprendizaje está basado 
únicamente en el alumno, quien controla su progreso, sus logros y su autoaprendizaje, lo que sin 
duda alguna podría aumentar su autoestima y su motivación, (viii) favorece que el alumno se 
concentre en una actividad, impidiéndole navegar por la secuencia, al contrario de lo que ocurre en 
los EVAs en los que imperan situaciones caóticas en una y varias actividades, (ix) el orden 
preestablecido por el docente a la hora de diseñar la unidad didáctica implica un orden mental en el 
alumno, así como en la adquisición de las competencias, (x) la analfabetización tecnológica no tiene 
cabida en LAMS por su sencillez, (xi) permite cualquier tipo de recurso visual y auditivo, incluso los 
propios alumnos pueden realizar grabaciones, (xii) el docente puede dar rienda suelta a su forma de 
diseñar el aprendizaje, sin someterse a las actividades limitadas de las plataformas virtuales, (xiii) 
LAMS otorga flexibilidad a la instrucción de la clase, (xiv) aportar un granito más de arena a la 
investigación en el campo de las lenguas modernas con LAMS, etc. 
 En definitiva, una aumentada enumeración que no solo promovería la autoestima y la 
motivación del profesor, que a través de su trabajo vería reflejado un ambiente más relajado en el 
aula por el tiempo disponible para otro tipo de actividades; sino también una motivación por unos 
materiales y una herramienta innovadora, ayudando sin duda alguna a las estrellas de nuestra labor 
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Indica tu edad 
 
 






En caso de que tu respuesta sea positiva, por favor, indica la dedicación a esta asignatura (en años):	  










Si tu respuesta es afirmativa, por favor, comenta cuáles; intenta indicar si sabes qué nivel posees en 




¿Con qué nota accediste a la universidad?  




En caso de que tu respuesta sea afirmativa, ¿podrías indicar dónde y si gozaste de alguna beca o tus 
familiares te costearon la estancia? 










¿Cuánto tiempo te irías al país de destino? Puedes indicar la cantidad en meses o en años. 
¿Cuánto tiempo de estudio diario crees que tendrás que dedicarle a esta asignatura? 
 
 




¿Crees que has de dedicar el mismo tiempo de estudio diario a otras 










Comenta cuáles han sido las razones por las que has decidido aprender 
alemán.	  
 
Observaciones que estimes relevantes (por ejemplo: si alguien de tu familia habla algún idioma, si ha 




Mi	  familia	  considera	  que	  

















¿Podrías	  indicar	  qué	  calificación	  has	  obtenido	  en	  la	  asignatura	  "Alemán	  para	  el	  
Turismo	  I"/	  "Alemán	  para	  el	  Turismo	  III"/"Idiomas	  I	  y	  II"?	  
 
En	  caso	  de	  no	  haber	  aprobado	  la	  asignatura	  mencionada,	  ¿podrías	  señalar	  cuáles,	  según	  tu	  
opinión,	  han	  sido	  las	  razones	  por	  las	  que	  no	  has	  superado	  la	  materia?	  
¿Qué	  has	  echado	  en	  falta	  en	  la	  asignatura	  citada?	  






























8.2. ESCALA SOBRE EL AUTOCONCEPTO. RONCEL VEGA (2006): ¿QUÉ TAL SE 
ME DAN LOS IDIOMAS? ÍTEMS 1 A 48 
 
 
Las	   siguientes	  afirmaciones	   se	   refieren	  a	  diversas	   situaciones	   frecuentes	  en	  el	  
aprendizaje	  de	  un	  idioma.	  Su	  tarea	  consiste	  en	  valorar	  con	  1,	  2,	  3,	  4	  y	  5	  cada	  uno	  
de	  los	  enunciados	  siguientes:	  1	  =	  desacuerdo	  completo,	  2	  =	  en	  desacuerdo,	  3	  =	  
de	  acuerdo,	  4	  =	  bastante	  de	  acuerdo,	  5	  =	  total	  acuerdo.	  
No	  es	  preciso	  que	  ponga	  su	  nombre.	  GRACIAS. 
 1 2 3 4 5 
Puedo expresarme con claridad cuando hablo o o o o o 
Cometo muchas faltas en los dictados o o o o o 
Recuerdo la forma de las palabras cuando escribo o o o o o 
Me resulta difícil resumir lo que leo o o o o o 
Me cuesta imitar el acento extranjero cuando hablo o o o o o 
Creo que tengo un buen oído cuando escucho o o o o o 
Confundo letras o palabras cuando escribo o o o o o 
Comprendo las explicaciones del libro de texto o o o o o 
Puedo imitar la pronunciación de un nativo o o o o o 
Me pierdo fácilmente en los dictados o o o o o 
Al escribir utilizo correctamente los tiempos verbales o o o o o 
Cuando leo recuerdo el vocabulario estudiado o o o o o 
No sé qué decir cuando tengo que hablar o o o o o 




(Valora	  con	  1,	  2,	  3,	  4	  y	  5	  cada	  uno	  de	  los	  enunciados	  siguientes:	  1	  =	  desacuerdo	  
completo,	  2	  =	  en	  desacuerdo,	  3	  =	  de	  acuerdo,	  4	  =	  bastante	  de	  acuerdo,	  5	  =	  total	  
acuerdo.) 
 1 2 3 4 5 
Olvido letras o palabras cuando escribo o o o o o 
Me resulta fácil la lectura o o o o o 
Puedo mantener un diálogo con compañeros o o o o o 
Me falta concentración cuando oigo mensajes orales o o o o o 
Al escribir expreso mis ideas de forma clara o o o o o 
Los demás me entienden cuando hablo o o o o o 
Entiendo las ideas principales cuando escucho o o o o o 
Recuerdo las reglas gramaticales cuando escribo o o o o o 
Confundo los significados de las palabras cuando leo o o o o o 
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Dispongo de un vocabulario suficiente cuando hablo o o o o o 
Necesito que me hablen muy despacio para comprender o o o o o 
Me cuesta realizar los ejercicios de gramática escritos o o o o o 
Cuando leo distingo las partes de la oración de un texto 
(sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios, etc.) 
o o o o o 
Tengo una buena pronunciación cuando hablo o o o o o 
Capto las ideas principales de los mensajes orales o o o o o 
Al escribir me cuesta recordar la forma de las palabras o o o o o 
Necesito traducir al español cuando leo o o o o o 
Puedo expresar mis ideas oralmente o o o o o 
Me cuesta prestar atención en los mensajes orales o o o o o 
Dispongo de un vocabulario suficiente cuando escribo o o o o o 
Me cuesta concentrarme cuando leo o o o o o 
Me cuesta encontrar las palabras cuando hablo o o o o o 
Distingo los distintos sonidos del idioma o o o o o 
Encuentro difícil traducir del otro idioma al español o o o o o 
Cuando leo necesito la ayuda del diccionario o o o o o 
Debo mejorar mi pronunciación cuando hablo o o o o o 
Reconozco el vocabulario estudiado cuando escucho o o o o o 
Puedo expresar mis ideas cuando escribo o o o o o 
Comprendo las ideas principales al leer un texto o o o o o 
Me resulta difícil comunicarme con los demás o o o o o 
Entiendo al profesor cuando me pregunta o o o o o 
Me resulta difícil traducir del español al otro idioma o o o o o 
Me cuesta dominar la ortografía cuando escribo o o o o o 



















8.2.1. RESULTADOS Y GRÁFICAS. ESCALA SOBRE EL AUTOCONCEPTO. 
RONCEL VEGA (2006): ¿QUÉ TAL SE ME DAN LOS IDIOMAS? ÍTEMS 1 A 48 
  
 
1. Puedo expresarme con claridad cuando hablo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 18 15,0 
En desacuerdo 24 20,0 
De acuerdo 50 41,7 
Bastante de acuerdo 23 19,2 
Total de acuerdo 5 4,2 


















2. Cometo muchas faltas en los dictados 
 
 




   
Válidos Desacuerdo completo 14 11,7 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 39 32,5 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 11 9,2 
















































3.  Recuerdo la forma de las palabras cuando escribo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 39 32,5 
De acuerdo 39 32,5 
Bastante de acuerdo 24 20,0 
Total de acuerdo 3 2,5 






















































4. Me resulta difícil resumir lo que leo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 18 15,0 
En desacuerdo 40 33,3 
De acuerdo 28 23,3 
Bastante de acuerdo 20 16,7 
Total de acuerdo 14 11,7 




















5. Me cuesta imitar el acento extranjero cuando hablo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 20 16,7 
En desacuerdo 23 19,2 
De acuerdo 38 31,7 
Bastante de acuerdo 24 20,0 
Total de acuerdo 15 12,5 










































6. Creo que tengo buen oído cuando escucho 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 14 11,7 
En desacuerdo 30 25,0 
De acuerdo 33 27,5 
Bastante de acuerdo 32 26,7 
Total de acuerdo 11 9,2 

















7. Confundo letras o palabras cuando escribo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 17 14,2 
En desacuerdo 33 27,5 
De acuerdo 31 25,8 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 14 11,7 













































8. Comprendo las explicaciones del libro de texto 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 16 13,3 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 35 29,2 
Bastante de acuerdo 29 24,2 
Total de acuerdo 11 9,2 

















9. Puedo imitar la pronunciación de un nativo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 19 15,8 
En desacuerdo 24 20,0 
De acuerdo 38 31,7 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 17 14,2 















































10. Me pierdo fácilmente en los dictados 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 31 25,8 
De acuerdo 46 38,3 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 9 7,5 
















11. Al escribir utilizo correctamente los tiempos verbales 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 37 30,8 
De acuerdo 40 33,3 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 6 5,0 


















































12. Cuando leo recuerdo el vocabulario estudiado 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 16 13,3 
En desacuerdo 24 20,0 
De acuerdo 46 38,3 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 8 6,7 

















13. No sé qué decir cuando tengo que hablar 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 12 10,0 
En desacuerdo 33 27,5 
De acuerdo 47 39,2 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 9 7,5 




















































14. Entiendo las explicaciones del profesor cuando habla 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 31 25,8 
De acuerdo 34 28,3 
Bastante de acuerdo 29 24,2 
Total de acuerdo 13 10,8 

















15. Olvido letras o palabras cuando escribo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 19 15,8 
En desacuerdo 26 21,7 
De acuerdo 41 34,2 
Bastante de acuerdo 21 17,5 
Total de acuerdo 13 10,8 















































16. Me resulta fácil la lectura 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 12 10,0 
En desacuerdo 22 18,3 
De acuerdo 56 46,7 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 4 3,3 

















17. Puedo mantener un diálogo con compañeros 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 32 26,7 
Bastante de acuerdo 28 23,3 
Total de acuerdo 15 12,5 


















































18. Me falta concentración cuando oigo mensajes orales 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 24 20,0 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 37 30,8 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 4 3,3 






















19. Al escribir expreso mis ideas de forma clara 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 23 19,2 
De acuerdo 49 40,8 
Bastante de acuerdo 27 22,5 
Total de acuerdo 8 6,7 


















































20. Los demás me entienden cuando hablo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 11 9,2 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 50 41,7 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 4 3,3 

















21. Entiendo las ideas principales cuando escucho 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 31 25,8 
De acuerdo 44 36,7 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 7 5,8 



















































22. Recuerdo las reglas gramaticales cuando escribo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 10 8,3 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 52 43,3 
Bastante de acuerdo 18 15,0 
Total de acuerdo 4 3,3 

















23. Confundo los significados de las palabras cuando leo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 39 32,5 
De acuerdo 39 32,5 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 8 6,7 














































24. Dispongo de un vocabulario suficiente cuando hablo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 28 23,3 
De acuerdo 35 29,2 
Bastante de acuerdo 30 25,0 
Total de acuerdo 12 10,0 
















25.  Necesito que me hablen muy despacio para comprender 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 17 14,2 
En desacuerdo 19 15,8 
De acuerdo 45 37,5 
Bastante de acuerdo 21 17,5 
Total de acuerdo 18 15,0 
















































26. Me cuesta realizar los ejercicios de gramática escritos 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 11 9,2 
En desacuerdo 31 25,8 
De acuerdo 39 32,5 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 14 11,7 
















27. Cuando leo distingo las partes de la oración de un texto (sustantivos, adjetivos, 
verbos, adverbios, etc.) 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 20 16,7 
En desacuerdo 25 20,8 
De acuerdo 38 31,7 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 15 12,5 














































28. Tengo una buena pronunciación cuando hablo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 27 22,5 
De acuerdo 47 39,2 
Bastante de acuerdo 33 27,5 
Total de acuerdo 4 3,3 

















29. Capto las ideas principales de los mensajes orales 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 11 9,2 
En desacuerdo 24 20,0 
De acuerdo 49 40,8 
Bastante de acuerdo 29 24,2 
Total de acuerdo 7 5,8 



















































30. Al escribir me cuesta recordar la forma de las palabras 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 11 9,2 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 43 35,8 
Bastante de acuerdo 28 23,3 
Total de acuerdo 9 7,5 
















31. Necesito traducir al español cuando leo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 28 23,3 
En desacuerdo 28 23,3 
De acuerdo 31 25,8 
Bastante de acuerdo 12 10,0 
Total de acuerdo 21 17,5 
















































32. Puedo expresar mis ideas oralmente 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 11 9,2 
En desacuerdo 31 25,8 
De acuerdo 39 32,5 
Bastante de acuerdo 29 24,2 
Total de acuerdo 10 8,3 

















33. Me cuesta prestar atención en los mensajes orales 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 35 29,2 
De acuerdo 43 35,8 
Bastante de acuerdo 20 16,7 
Total de acuerdo 7 5,8 

















































34. Dispongo de un vocabulario suficiente cuando escribo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 49 40,8 
Bastante de acuerdo 21 17,5 
Total de acuerdo 8 6,7 

















35. Me cuesta concentrarme cuando leo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 16 13,3 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 29 24,2 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 13 10,8 


















































36. Me cuesta encontrar las palabras cuando hablo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 12 10,0 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 45 37,5 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 10 8,3 
















37. Distingo los distintos sonidos del idioma 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 10 8,3 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 43 35,8 
Bastante de acuerdo 24 20,0 
Total de acuerdo 9 7,5 



















































38. Encuentro difícil traducir del otro idioma al español 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 36 30,0 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 15 12,5 






















Válidos Desacuerdo completo 23 19,2 
En desacuerdo 20 16,7 
De acuerdo 41 34,2 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 17 14,2 

















































40. Debo mejorar mi pronunciación cuando hablo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 29 24,2 
En desacuerdo 25 20,8 
De acuerdo 24 20,0 
Bastante de acuerdo 16 13,3 
Total de acuerdo 26 21,7 
















41. Reconozco el vocabulario estudiado cuando escucho 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 21 17,5 
De acuerdo 56 46,7 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 12 10,0 













































42. Puedo expresar mis ideas cuando escribo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 10 8,3 
En desacuerdo 22 18,3 
De acuerdo 54 45,0 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 9 7,5 
















43. Comprendo las ideas principales al leer un texto 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 12 10,0 
En desacuerdo 28 23,3 
De acuerdo 53 44,2 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 8 6,7 













































44. Me resulta difícil comunicarme con los demás 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 18 15,0 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 46 38,3 
Bastante de acuerdo 15 12,5 
Total de acuerdo 5 4,2 





















Válidos Desacuerdo completo 14 11,7 
En desacuerdo 25 20,8 
De acuerdo 47 39,2 
Bastante de acuerdo 27 22,5 
Total de acuerdo 7 5,8 





















































 46. Me resulta difícil traducir del español a otro idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 24 20,0 
De acuerdo 54 45,0 
Bastante de acuerdo 18 15,0 
Total de acuerdo 11 9,2 

















 47. Me cuesta dominar la ortografía cuando escribo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 8 6,7 
En desacuerdo 33 27,5 
De acuerdo 47 39,2 
Bastante de acuerdo 23 19,2 
Total de acuerdo 9 7,5 
















































48. Cuando leo hay muchas palabras que no entiendo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 17 14,2 
En desacuerdo 30 25,0 
De acuerdo 47 39,2 
Bastante de acuerdo 15 12,5 
Total de acuerdo 11 9,2 




























































8.3. ESCALA SOBRE LA MOTIVACIÓN. GARDNER, TREMBLAY Y MASGORET 
(1997): MI ACTITUD HACIA EL IDIOMA. ÍTEMS 1 A 25 
 
 
Las	  siguientes	  afirmaciones	  se	  refieren	  a	  diversas	  situaciones	  frecuentes	  en	  el	  
aprendizaje	  de	  un	   idioma.	  Su	  tarea	  consiste	  en	  valorar	  con	  1,	  2,	  3,	  4	  y	  5	  cada	  
uno	  de	  los	  enunciados	  siguientes:	  1	  =	  desacuerdo	  completo,	  2	  =	  en	  desacuerdo,	  
3	  =	  de	  acuerdo,	  4	  =	  bastante	  de	  acuerdo,	  5	  =	  total	  acuerdo.	  
No	  es	  preciso	  que	  ponga	  su	  nombre.	  GRACIAS.	   
 1 2 3 4 5 
Ojalá hubiera empezado a estudiar un idioma antes o o o o o 
El idioma no es una meta importante en mi vida o o o o o 
Desearía poder dedicar mucho más tiempo a esta asignatura o o o o o 
Creo que el estudio de un idioma no debería ser obligatorio. o o o o o 
Me gustaría dominar el idioma tan bien como mi primera lengua o o o o o 
Estoy perdiendo el interés que tenía antes por el idioma o o o o o 
Me gustaría dedicar más esfuerzo a estudiar el idioma o o o o o 
Sinceramente, no me apetece estudiar otro idioma o o o o o 
Ojalá dominara fluidamente otro idioma o o o o o 
Me contento con dominar lo básico de otro idioma o o o o o 
El estudio de otro idioma me permite adquirir más cultura o o o o o 
Dominar otro idioma es necesario para competir con los demás o o o o o 
Creo que el idioma puede ayudarme a conseguir un buen trabajo. o o o o o 
El dominio de otro idioma me ayudará a destacar entre los demás o o o o o 
Dominar otro idioma es importante para conocer otros países o o o o o 
Procuro entender todo lo que escucho y veo en el otro idioma. o o o o o 
No dedico mucha atención a las indicaciones que recibo en clase o o o o o 
Llevo la asignatura del idioma al día o o o o o 
No me molesto en corregir los ejercicios en la clase de idioma o o o o o 
Siempre pregunto al profesor cuando no entiendo algo o o o o o 
Hago los deberes de forma irregular e improvisada o o o o o 
Trabajo duro para preparar esta asignatura o o o o o 
Desconecto en clase cuando el profesor comenta alguna anécdota o o o o o 
Cuando estudio esta asignatura me concentro rápidamente o o o o o 








8.3.1. RESULTADOS Y GRÁFICAS. ESCALA SOBRE LA MOTIVACIÓN. 
GARDNER, TREMBLAY Y MASGORET (1997): MI ACTITUD HACIA EL IDIOMA. 
ÍTEMS 1 A 25 
 
 
1. Ojalá hubiera empezado a estudiar un idioma antes 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 4 3,3 
En desacuerdo 2 1,7 
De acuerdo 14 11,7 
Bastante de acuerdo 15 12,5 
Total de acuerdo 85 70,8 
















2. El idioma no es una meta importante en mi vida 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 93 77,5 
En desacuerdo 17 14,2 
De acuerdo 4 3,3 
Bastante de acuerdo 1 ,8 
Total de acuerdo 5 4,2 















































3. Desearía poder dedicar mucho más tiempo a esta asignatura 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 2 1,7 
En desacuerdo 7 5,8 
De acuerdo 30 25,0 
Bastante de acuerdo 32 26,7 
Total de acuerdo 49 40,8 

















4. Creo que el estudio de un idioma no debería ser obligatorio 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 75 62,5 
En desacuerdo 22 18,3 
De acuerdo 12 10,0 
Bastante de acuerdo 1 ,8 
Total de acuerdo 10 8,3 


















































5. Me gustaría dominar el idioma tan bien como mi primera lengua 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 5 4,2 
En desacuerdo 1 ,8 
De acuerdo 4 3,3 
Bastante de acuerdo 12 10,0 
Total de acuerdo 98 81,7 


















6. Estoy perdiendo el interés que tenía antes por el idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 55 45,8 
En desacuerdo 33 27,5 
De acuerdo 24 20,0 
Bastante de acuerdo 5 4,2 
Total de acuerdo 3 2,5 















































 7. Me gustaría dedicar más esfuerzo a estudiar el idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 3 2,5 
En desacuerdo 4 3,3 
De acuerdo 26 21,7 
Bastante de acuerdo 35 29,2 
Total de acuerdo 52 43,3 

















 8. Sinceramente, no me apetece estudiar otro idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 88 73,3 
En desacuerdo 17 14,2 
De acuerdo 8 6,7 
Bastante de acuerdo 3 2,5 
Total de acuerdo 4 3,3 















































9. Ojalá dominara fluidamente otro idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 5 4,2 
En desacuerdo 3 2,5 
De acuerdo 5 4,2 
Bastante de acuerdo 13 10,8 
Total de acuerdo 94 78,3 

















10. Me contento con dominar lo básico de otro idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 38 31,7 
En desacuerdo 48 40,0 
De acuerdo 21 17,5 
Bastante de acuerdo 12 10,0 
Total de acuerdo 1 ,8 

























































11. El estudio de otro idioma me permite adquirir más cultura 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 5 4,2 
En desacuerdo 1 ,8 
De acuerdo 11 9,2 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 84 70,0 

















12. Dominar otro idioma es necesario para competir con los demás 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 4 3,3 
De acuerdo 9 7,5 
Bastante de acuerdo 16 13,3 
Total de acuerdo 82 68,3 

















































13. Creo que el idioma puede ayudarme a conseguir un buen trabajo 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 4 3,3 
En desacuerdo 1 ,8 
De acuerdo 5 4,2 
Bastante de acuerdo 6 5,0 
Total de acuerdo 104 86,7 


















14. El dominio de otro idioma me ayudará a destacar entre los demás 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 8 6,7 
En desacuerdo 3 2,5 
De acuerdo 16 13,3 
Bastante de acuerdo 14 11,7 
Total de acuerdo 79 65,8 













































15. Dominar otro idioma es importante para conocer otros países 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 7 5,8 
En desacuerdo 3 2,5 
De acuerdo 16 13,3 
Bastante de acuerdo 29 24,2 
Total de acuerdo 65 54,2 


















16. Procuro entender todo lo que escucho y veo en el otro idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 5 4,2 
En desacuerdo 2 1,7 
De acuerdo 30 25,0 
Bastante de acuerdo 28 23,3 
Total de acuerdo 55 45,8 











































17. No dedico mucha atención a las indicaciones que recibo en clase 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 52 43,3 
En desacuerdo 38 31,7 
De acuerdo 18 15,0 
Bastante de acuerdo 8 6,7 
Total de acuerdo 4 3,3 

















18. Llevo la asignatura del idioma al día 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 12 10,0 
En desacuerdo 40 33,3 
De acuerdo 37 30,8 
Bastante de acuerdo 24 20,0 
Total de acuerdo 7 5,8 













































19. No me molesto en corregir los ejercicios en la clase de idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 60 50,0 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 10 8,3 
Bastante de acuerdo 9 7,5 
Total de acuerdo 7 5,8 

















20. Siempre pregunto al profesor cuando no entiendo algo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 8 6,7 
En desacuerdo 22 18,3 
De acuerdo 37 30,8 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 28 23,3 













































21. Hago los deberes de forma irregular e improvisada 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 34 28,3 
En desacuerdo 41 34,2 
De acuerdo 31 25,8 
Bastante de acuerdo 7 5,8 
Total de acuerdo 7 5,8 
















22. Trabajo duro para preparar esta asignatura 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 10 8,3 
En desacuerdo 23 19,2 
De acuerdo 47 39,2 
Bastante de acuerdo 28 23,3 
Total de acuerdo 12 10,0 
























































23. Desconecto en clase cuando el profesor comenta alguna anécdota 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 45 37,5 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 20 16,7 
Bastante de acuerdo 10 8,3 
Total de acuerdo 9 7,5 

















24. Cuando estudio esta asignatura me concentro rápidamente 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 6 5,0 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 44 36,7 
Bastante de acuerdo 15 12,5 
Total de acuerdo 19 15,8 

















































25. No me esfuerzo en comprender los puntos más difíciles 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 60 50,0 
En desacuerdo 33 27,5 
De acuerdo 20 16,7 
Bastante de acuerdo 1 ,8 
Total de acuerdo 6 5,0 



























































8.4. ESCALA SOBRE LA ANSIEDAD. HORWITZ, HORWITZ Y COPE (1986): MI 
ACTITUD EN EL AULA. ÍTEMS 1 A 33 
 
 
Las	   siguientes	   afirmaciones	   se	   refieren	   a	   diversas	   situaciones	   frecuentes	   en	   el	  
aprendizaje	  de	  un	  idioma.	  Su	  tarea	  consiste	  en	  valorar	  con	  1,	  2,	  3,	  4	  y	  5	  cada	  uno	  
de	  los	  enunciados	  siguientes:	  1	  =	  desacuerdo	  completo,	  2	  =	  en	  desacuerdo,	  3	  =	  de	  
acuerdo,	  4	  =	  bastante	  de	  acuerdo,	  5	  =	  total	  acuerdo.	  
No	  es	  preciso	  que	  ponga	  su	  nombre.	  GRACIAS.	   
 1 2 3 4 5 
Nunca me siento seguro cuando hablo en la clase de idiomas o o o o o 
No me importa cometer errores en la clase de idiomas o o o o o 
Me pongo nervioso cuando sé que me toca hablar en la clase o o o o o 
Me preocupo si no entiendo lo que dice el profesor en el idioma o o o o o 
No me importaría tener más clases de idiomas o o o o o 
En clase me pongo a pensar en cosas distintas a lo que se enseña o o o o o 
Creo que los demás estudiantes son mejores que yo en idioma o o o o o 
En general, me siento cómodo cuando hago los exámenes de 
idiomas 
o o o o o 
Me asusta tener que hablar en la clase sin haberlo preparado 
antes 
o o o o o 
Me preocupa las consecuencias de suspender el idioma o o o o o 
No comprendo por qué algunos se ponen tan nerviosos en clase o o o o o 
A veces me pongo tan nervioso en clase que se me olvida lo que 
sé 
o o o o o 
Me da vergüenza responder voluntariamente en el aula o o o o o 
No me pondría nervioso hablando el idioma con nativos o o o o o 
Me irrito cuando no entiendo lo que corrige el profesor o o o o o 
Me pongo nervioso incluso cuando me he preparado bien la clase o o o o o 
A menudo no me apetece asistir a la clase de idiomas o o o o o 
Me siento seguro cuando hablo en otros idiomas o o o o o 
Me da miedo que el profesor corrija cada error que cometo o o o o o 
Se me dispara el corazón cuando me preguntan en clase o o o o o 
Cuanto más estudio para un examen más confuso me siento o o o o o 
No tengo necesidad de preparar muy bien la clase de idiomas o o o o o 
Siempre creo que los demás hablan el idioma mejor que yo o o o o o 
Me siento seguro cuando hablo el idioma delante de los otros en 
clase 
o o o o o 
La clase de idiomas se da tan deprisa que me preocupa quedarme 
atrás 
o o o o o 
Me siento más tenso y nervioso en esta clase que en cualquier 
otra 
o o o o o 
Me confundo y pongo nervioso cuando estoy hablando en el aula o o o o o 
Me siento tranquilo y relajado cuando voy a la clase de idiomas o o o o o 
 409 
Me pongo nervioso si no entiendo cada palabra que dice el 
profesor 
o o o o o 
Me agobia aprender tantas reglas para poder hablar un idioma o o o o o 
Temo que se rían de mí cuando hablo en el idioma o o o o o 
Creo que me sentiría a gusto entre hablantes nativos del idioma o o o o o 
Me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pregunta algo 
que no he preparado con anterioridad 












































8.4.1. RESULTADOS Y GRÁFICAS. ESCALA SOBRE LA ANSIEDAD. HORWITZ, 
HORWITZ Y COPE (1986): MI ACTITUD EN EL AULA. ÍTEMS 1 A 33 
 
 
1. Nunca me siento seguro cuando hablo en clase de idiomas 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 10 8,3 
En desacuerdo 19 15,8 
De acuerdo 32 26,7 
Bastante de acuerdo 33 27,5 
Total de acuerdo 26 21,7 















2. No me importa cometer errores en la clase de idiomas 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 17 14,2 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 29 24,2 
Bastante de acuerdo 23 19,2 
Total de acuerdo 17 14,2 










































3. Me pongo nervioso cuando sé que me toca hablar en la clase 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 7 5,8 
En desacuerdo 22 18,3 
De acuerdo 16 13,3 
Bastante de acuerdo 33 27,5 
Total de acuerdo 42 35,0 

















4. Me preocupo si no entiendo lo que dice el profesor en el idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 5 4,2 
En desacuerdo 10 8,3 
De acuerdo 17 14,2 
Bastante de acuerdo 40 33,3 
Total de acuerdo 48 40,0 























































5. No me importaría tener más clases de idiomas 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 5 4,2 
En desacuerdo 6 5,0 
De acuerdo 19 15,8 
Bastante de acuerdo 33 27,5 
Total de acuerdo 57 47,5 

















6. En clase me pongo a pensar en cosas distintas a lo que se enseña 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 37 30,8 
En desacuerdo 50 41,7 
De acuerdo 23 19,2 
Bastante de acuerdo 5 4,2 
Total de acuerdo 5 4,2 














































7. Creo que los demás estudiantes son mejores que yo en idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 17 14,2 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 41 34,2 
Bastante de acuerdo 18 15,0 
Total de acuerdo 15 12,5 

















8. En general, me siento cómodo cuando hago exámenes de idiomas 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 30 25,0 
De acuerdo 41 34,2 
Bastante de acuerdo 24 20,0 
Total de acuerdo 16 13,3 
















































9. Me asusta tener que hablar en la clase sin haberlo preparado antes 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 14 11,7 
En desacuerdo 14 11,7 
De acuerdo 32 26,7 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 34 28,3 




















10.  Me preocupan las consecuencias de suspender el idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 4 3,3 
En desacuerdo 10 8,3 
De acuerdo 22 18,3 
Bastante de acuerdo 31 25,8 
Total de acuerdo 53 44,2 













































11. No comprendo por qué algunos se ponen tan nerviosos en clase 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 37 30,8 
En desacuerdo 32 26,7 
De acuerdo 25 20,8 
bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 7 5,8 






















12. A veces me pongo tan nervioso en clase que se me olvida lo que sé 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 19 15,8 
De acuerdo 31 25,8 
Bastante de acuerdo 25 20,8 
Total de acuerdo 30 25,0 














































13. Me da vergüenza responder voluntariamente en el aula 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 25 20,8 
En desacuerdo 20 16,7 
De acuerdo 25 20,8 
Bastante de acuerdo 20 16,7 
Total de acuerdo 30 25,0 
















14. No me pondría nervioso hablando el idioma con nativos 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 27 22,5 
En desacuerdo 38 31,7 
De acuerdo 27 22,5 
Bastante de acuerdo 18 15,0 
Total de acuerdo 10 8,3 














































15. Me irrito cuando no entiendo lo que corrige el profesor 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 17 14,2 
En desacuerdo 21 17,5 
De acuerdo 34 28,3 
Bastante de acuerdo 24 20,0 
Total de acuerdo 24 20,0 

















16. Me pongo nervioso incluso cuando me he preparado bien la clase 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 26 21,7 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 21 17,5 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 22 18,3 
















































17. A menudo no me apetece asistir a la clase de idiomas 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 42 35,0 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 19 15,8 
Bastante de acuerdo 16 13,3 
Total de acuerdo 9 7,5 

















18. Me siento seguro cuando hablo en otros idiomas 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 23 19,2 
En desacuerdo 42 35,0 
De acuerdo 33 27,5 
Bastante de acuerdo 15 12,5 
Total de acuerdo 7 5,8 





















































19. Me da miedo que el profesor corrija cada error que cometo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 39 32,5 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 24 20,0 
Bastante de acuerdo 12 10,0 
Total de acuerdo 9 7,5 

















20. Se me dispara el corazón cuando me preguntan en clase 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 23 19,2 
En desacuerdo 25 20,8 
De acuerdo 34 28,3 
Bastante de acuerdo 17 14,2 
Total de acuerdo 21 17,5 














































21. Cuanto más estudio para un examen más confuso me siento 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 40 33,3 
En desacuerdo 39 32,5 
De acuerdo 18 15,0 
Bastante de acuerdo 14 11,7 
Total de acuerdo 9 7,5 


















22. No tengo necesidad de preparar muy bien la clase de idiomas 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 45 37,5 
En desacuerdo 42 35,0 
De acuerdo 25 20,8 
Bastante de acuerdo 7 5,8 
Total de acuerdo 1 ,8 















































23. Siempre creo que los demás hablan el idioma mejor que yo 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 19 15,8 
En desacuerdo 29 24,2 
De acuerdo 37 30,8 
Bastante de acuerdo 18 15,0 
Total de acuerdo 17 14,2 

















24. Me siento seguro cuando hablo el idioma delante de los otros en clase 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 23 19,2 
En desacuerdo 48 40,0 
De acuerdo 31 25,8 
Bastante de acuerdo 15 12,5 
Total de acuerdo 3 2,5 




















































25. La clase de idiomas se da tan deprisa que me preocupa quedarme atrás 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 25 20,8 
De acuerdo 36 30,0 
Bastante de acuerdo 22 18,3 
Total de acuerdo 22 18,3 


















26. Me siento más tenso y nervioso en esta clase que en cualquier otra. 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 25 20,8 
En desacuerdo 30 25,0 
De acuerdo 28 23,3 
Bastante de acuerdo 21 17,5 
Total de acuerdo 16 13,3 












































27. Me confundo y pongo nervioso cuando estoy hablando en el aula 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 15 12,5 
En desacuerdo 32 26,7 
De acuerdo 32 26,7 
Bastante de acuerdo 26 21,7 
Total de acuerdo 15 12,5 


















28. Me siento tranquilo y relajado cuando voy a la clase de idiomas 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 32 26,7 
De acuerdo 36 30,0 
Bastante de acuerdo 23 19,2 
Total de acuerdo 16 13,3 













































29. Me pongo nervioso si no entiendo cada palabra que dice el profesor 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 9 7,5 
En desacuerdo 34 28,3 
De acuerdo 32 26,7 
Bastante de acuerdo 32 26,7 
Total de acuerdo 13 10,8 


















30. Me agobia aprender tantas reglas para poder hablar un idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 11 9,2 
En desacuerdo 31 25,8 
De acuerdo 28 23,3 
Bastante de acuerdo 30 25,0 
Total de acuerdo 20 16,7 












































31. Temo que se rían de mí cuando hablo en el idioma 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 28 23,3 
En desacuerdo 26 21,7 
De acuerdo 32 26,7 
Bastante de acuerdo 19 15,8 
Total de acuerdo 15 12,5 























completo 21 17,5 
En desacuerdo 36 30,0 
De acuerdo 34 28,3 
Bastante de acuerdo 21 17,5 
Total de acuerdo 8 6,7 













































33. Me pongo nervioso si el profesor de idiomas me pregunta algo que no me he 
preparado con anterioridad 
 
 
  Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Válidos Desacuerdo completo 13 10,8 
En desacuerdo 16 13,3 
De acuerdo 37 30,8 
Bastante de acuerdo 30 25,0 
Total de acuerdo 24 20,0 



















































En desacuerdo De acuerdo Bastante de
acuerdo
Total de acuerdo
